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SOMMAIRE
La présente recherche a pour but l’exploration et la documentation de certaines
dimensions relatives au développement des rapports d’espace et de temps chez le jeune
enfant. De façon plus précise, nous voulions étudier la possibilité de favoriser le
développement des rapports d’espace et de temps par des activités ludiques
d’apprentissage liées à certaines disciplines artistiques.
Le développement des rapports d’espace et de temps est complexe pour l’enfant. Selon le
modèle piagétien, en pltis d’être interreliée. la construction des rapports spatiotemporels
est progressive et s’effectue graduellement dès la naissance, se poursuit durant plusieurs
années pour atteindre son développement optimal à l’adolescence. Le Programme de
formcition de Ï ‘école qttébécoise . édt’cation préscolaire entrevoit une place notable au
développement spatiotemporel du jeune élève (Gouvernement du Québec, 2001). Ces
rapports se retrouvent dans plusieurs compétences à développer à l’éducation préscolaire.
Ils sont également présents dans les composantes de compétences de certains des
domaines d’apprentissage du primaire. L’enfant doit donc. dès la maternelle 4 ans,
amorcer la conceptualisation de ces rapports. Cependant, ce sont des rapports abstraits.
Comme le jeune élève de maternelle 5 ans possède une pensée davantage égocentrique,
les rapports d’espace et de temps sont confus et difficiles à saisir pour lui.
Malgré le fait que le Programme de formation de / ‘école québécoise favorise le
développement des rapports d’espace et de temps au préscolaire et au primaire, il existe
peu de matériels scolaires ou pédagogiques qui présentent des activités d’apprentissage
qui visent spécifiquement leur développement à l’éducation préscolaire. D’où l’intérêt de
concevoir des scénarios d’enseignement-apprentissage qui ciblent le développement des
rapports d’espace et de temps à la maternelle 5 ans et qui valorisent le jeu et les arts:
contexte d’apprentissage et de réalisation et domaine d’apprentissage mis de l’avant dans
le Programme de Jànnation art.
Suite à ce constat, dans le cadre de l’élaboration de notre problématique, nous en sommes
venue ati questionnement suivant l’exposition à des activités ludiques d’apprentissage
liées au domaine des arts peut-elle avoir une incidence sur le développement des rapports
d’espace et de temps de l’enfant âgé de cinq ans qui fréquente la maternelle?
Dans un premier temps, nous avons identifié puis défini les construits et concepts qui
forment le cadre conceptuel de notre recherche. D’abord, le temps et l’espace dans le
développement du jeune enfant, ensuite le jeu, son rôle et sa place au regard dti
développement et de l’apprentissage chez l’élève de cinq ans. Finalement, nous avons
précisé la fonction et l’apport de la motivation et de l’intérêt à la tâche sur
l’apprentissage. À l’aide de ces définitions nous avons été en mesure de concevoir des
ateliers qui respectaient les orientations pédagogiques que nous avions privilégiées le
développement du rapport au temps et à l’espace par le jeu et les arts.
Nous avons conçu quatre atelier-s. Chacun de ces derniers cible une composante
spécifique du développement des rapports d’espace et de temps. Les ateliers sont
présentés aux élèves lors de trois activités d’une durée de trente minutes chacune. Les
ateliers ont été animés sur une période d’un mois, à raison d’un atelier par semaine réparti
en trois activités qui n’avaient pas lieu le même jour (trois jours différents dans ta
semaine).
Quatre classes ont été sélectionnées pour paiticiper à l’expérimentation selon des critères
précis. Nous souhaitions avoir un échantillon respectant ces conditions des classes
régulières de maternelle 5 ans provenant de la Commission scolaire de Montréal où la
majorité des élèves de la classe étaient francophones de langue maternelle, et les
clientèles fréquentant ces maternelles ne devaient pas provenir exclusivement de milieux
défavorisés.
Afin d’identifier l’évolution des rapports despace et de temps chez les jeunes élèves tout
au long de l’expérimentation, nous avons administré cinq tests utilisés comme prétests et
post-tests. L’un des tests a été administré avant et après la séquence d’ateliers. Quatre
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tests ont été administrés avant et après l’atelier auquel ils sont directement liés par la
mesure des compétences spécifiquement développées dans le cadre de celui-ci.
Notre expérimentation nous a permis de recueillir deux types de données. D’abord des
données quantitatives reliées au développement de l’espace et du temps à la suite des
épreuves. Elles ont été traitées selon des techniques éprouvées (analyse de variances à
mesures répétées) assurant ainsi leur correspondance (Larose, Lenoir, Bacon et Ponton,
1994). Également, nous avons recueilli des données qualitatives par le biais d’entrevues
individuelles effectuées à la suite des tests sur un sous-échantillon d’élèves qui
participaient aux activités mais aussi à Faide des réponses obtenues lors des questions
posées à la fin de chacune des activités qui portaient sur la présence du jeu, de la
motivation et de l’intérêt. Ces dernières ont été catégorisées selon une approche de
quantification propre à l’analyse de contenu.
En résumé, les résultats obtenus dans le cadre de notre recherche nous ont permis de
mieux comprendre le développement spatiotemporel chez l’enfant de cinq ans, et ce, en
interrelation avec un dispositif pédagogique et didactique qui a favorisé une meilleure
compréhension par les apprenantes et les apprenants des rapports d’espace et de temps.
Mots-clés éducation préscolaire, maternelle, apprentissage, concept de temps, concept
d’espace, développement spatiotemporel, j eu, contexte ludique, art, activités
musicales.
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SUMMARY
The aim ofthis research project is to explore and document certain dimensions relative to
the development of space and tirne relationships in young chiidren. More specificaliy, we
wish to study the possibility of fostering the development of space and time relationships
through game-oriented learning activities that are iinked to certain artistic disciplines.
The developrnent of space and time relationships is complex for chiidren. According to
the Piagetian Mode!, in addition to being interrelateci, the construction of spatiotemporal
relationships is progressive, gradually taking effect from birth and continuing over the
course of severai years and attaining optimal development in adolescence. The Quebec
schooÏ programme: preschooÏ education envisions a notable foie for the spatiotemporai
development of chiÏdren. These reÏationships require that several competencies be
deveioped for preschooÏ education. They are also present in the cornpetency components
in some of the learning dornains at the primary school level. Foi’ this reason, as of
Kindergarten 4 (for chiidren aged 4), the child should begin to conceptualize these
relationships. These relationships, however, are abstract. Since the young pupil in
Kindergarten 5 bas an increased egocentric train of thought, space and time relationships
appear confusing and difficuit to comprehend.
Despite the fact that the Quebec schootprograinme favours the development of space and
time relationships in preschool and at prirnary level, there is littie didactical or
pedagogical material available that offers learning activities specifically aimed at their
development in preschool. Hence the interest to create teaching-learning scenarios that
target the development of space and time relationships at the Kindergarten 5 level that
place value on games and art, the learning context and achieving — a learning dornain
favoured in the Art Programme.
As a resuft of this observation, within the framework of the development of our
problematic, we arrived at the following questioning: can the exposure to game-oriented
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learning activities, linked to the arts dornain, have an incidence on the developrnent of
space and time relationships in the 5 year-old child attending Kindergarten?
To begin with, we identified the building blocks and concepts that foum die conceptual
framework ofour research: firstly, space and time in the development ofthe young child;
secondiy, games and their foie and place with regard to developrnent and learning in the 5
year-old. Lastly, we pointed out the function and contribution of motivation and interest
in the learning task. With the l;elp of these defmitions, we were in a position to design
workshops that respected the pedagogicai orientations that we favoured: the development
oftime and space relationships through games and die arts.
We designed four workshops, each one targeting a specific component of the
development of space and time relationships. The \vorkshops were presented to pupiÏs
during three activities, each of which lasted thirty minutes. They were heid over a period
ofa month, one workshop per week spread over three activities that were not hetd on the
same day (on three different occasions during the week).
Based on precise criteria, four classes were seiected to participate in the experiment. We
believed that our sample respected the following conditions: regular Kindergarten classes
for 5 year-olds from the Montreal School Commission where the majority of pupils are
francophone, having French as their first language. The chiidren in these classes were not
exclusively from an underprivileged environment.
In order to identify the evolution of space and time relationships in these young pupils
throughout the entire experiment, we administered five tests used as pre-tests and post
tests. One ofthe tests was given before and after die workshop sequence. Four tests were
given before and afler die workshop to which they were directly linked, in keeping with
die measure of cornpetency specifically deveioped within this framework.
Our experiment ailowed us to collect two types of data. Firstly, quantitative data related
to the development of space and time following the tests. These data were processed in
V
keeping with proven techniques (analysis of variances through repeated measurements)
thus assuring their correspondence (Larose, Lenoir and Ponton, 1994). We also collected
qualitative data through individual interviews following tests on a sub-sample of pupils
participating in the activities as well as from answers obtained from questions asked at
the end of each activity that related to garnes, motivation and interest. These data were
categorized according to an approach specific to content analysis.
n summary, the resuits obtained within the framework of our study allowed us to better
understand spatioternporal development in 5 vear-old children in interrelationship with a
pedagogical and didactical device that favoured a better comprehension by the learners of
space and tirne relationships.
Keywords: preschool education. Kindergarten, learning, time concept, space concept,
space and time development, play-oriented learning activities, musical
activities.
vi
TABLE DES MATIÈRES
SOMMAIRE
REMERCIEMENTS xv
INTRODUCTION
1. CHAPITRE PREMIER: PROBLÉMATIQUE 4
1.1 Les services offerts à la petite enfance au Québec 6
1.2 Le Programme de formation de l’école québécoise: éducation préscolaire 10
1.3 Le développement des rapports d’espace et de temps chez l’enfant de la
maternelle : pourquoi et à quelles conditions? 19
1.3.1 L’espace et le temps, selon le Programme de formation de l’école québécoise 19
1.3.2 Le jeu selon le Programme de formation de l’école québécoise un contexte
d’apprentissage valorisé à la maternelle 26
1.3.3 Le domaine des arts selon le Programme de formation de l’école québécoise
un langage d’ouverture sur le monde 27
1.4 Recension de matériels qui ciblent le développement des rapports à l’espace et
au temps chez le jeune enfant, a quelles conditions? 32
1.5 Des activités d’apprentissage qui permettent le développement des rapports à
l’espace et au temps chez le jeune enfant, à quelles conditions? 41
1.6 Question de recherche 43
2. CHAPITRE DEUX: CADRE CONCEPTUEL 45
2.1 Les rapports d’espace et de temps selon Piaget 45
2.1 .1 Bref retour sur les stades piagétiens du développement enfantin 45
2.1.2 Le développement spatiotemporel chez le jeune enfant 47
2. 1 .3 Le développement de la notion d’espace 48
2.1 .3.a L ‘espcice intellectuel 48
2.1.3.b L ‘espcicepecceptU’ 50
vii
2.1.4 Le développement de la notion du temps 53
2.1 .4.a Le temps opératoire et intuitif 53
2.1.4.b Le temps physique et métrique 54
2.1.4.c Le temps vécu le temps psychologique et le temps subjectif 56
2.1.5 Un modèle de développement des rapports à l’espace et au temps, selon
Piaget 58
2.2 Le jeu et son apport dans te développement de l’enfant de O à 5 ans 69
2.2.1 Défmition du jeu 69
2.2. 1 .a Brefhistorique 70
2.2.1.b Théories des divers rôles dit jeu 71
2.2.2 Des activités d’apprentissage ludiques 77
2.2.2.a Le développement de l’enfant 77
2.2.2.b Genèse et classification du jeu 78
2.2.3 Les caractéristiques du jeu 90
2.3 Créer un contexte d’apprentissage qui valorise l’intérêt et la motivation chez le
jeune élève 92
2.3.1 La motivation et l’intérêt dans le contexte d’apprentissage valorisé par le
Programme de formation 92
2.3.2 La motivation et l’intérêt au coeur de la planification des activités 93
2.3.2.a La motivation dans un contexte d’apprentissage 93
2.3.2.b L ‘intérêt dans tin contexte d’apprentissage 96
2.3.2.c Des activités d’apprentissage qtn valorisent des situations
cl ‘apprentissage intéressantes 98
2.3.3 Présentation des activités d’apprentissage ludiques liées aux domaines des
arts et visant le développement des rapports au temps et à l’espace 99
2.4. Objectifs de recherche 119
3. CHAPITRE TROIS : MÉTHODOLOGIE 120
3.1 Méthode 1 20
3.2 Échantillon 120
3.2. Ï Méthode d’ échantillonage 121
viii
3.2.2 Critères de sélection 121
3.3 Instruments 122
3.4 Validation des tests 129
3.5 Traitement des données 129
3.6 Échéancier 130
3.7 Considération d’ordres éthiques et déontologiques 131
4. CHAPITRE QUATRE: RÉSULTATS 132
4.1 Structure de l’échantillon de recherche 132
4.1 . 1 Modèles statistiques et méthode de traitement 134
4.2 Présentation des résuLtats 135
4.2.1 Description des résultats aux prétests 135
4.2.2 Comparaison des résultats aux tâches présentées en prétest et en post-test 1 39
4.2.2.a Présentatiol? des résultctts 139
4.2.2.b Synthèse des résultats obtenus cmx divers tests 160
4.2.3 Sous-section concernant les analyses qualitatives 161
4.2.3 .a Les entrevues individuelles 161
4.2.3.b La présence du jeu dans les activités 166
5. CHAPITRE CINQ: DISCUSSION DES RÉSULTATS 169
CONCLUSION 190
BIBLIOGRAPHIE 197
ix
ANNEXES
ANNEXE I Rubriques des mots-clés utilisés pour la recension des matériels qui
développent les rapports au temps et à l’espace chez le jeune enfant 205
ANNEXE 2 Planification intégrale des quatre ateliers d’apprentissage 207
ANNEXE 3 Présentation des fiches d’autorisation 256
ANNEXE 4 Présentation des tests 269
ANNEXE 5 Images utilisées lors des ateliers d’apprentissage 284
X
LISTE DES FIGURES
Figure 1 Programme de formation de l’école québécoise 11
Figure 2 Programme de formation de l’école québécoise éducation préscolaire 13
Figure 3 L’environnement privilégié à la maternelle 15
figure 4 L’organisation de la classe 17
Figure 5 L’évolution du rapport à l’espace chez l’enfant 52
figure 6 L’évolution du rapport au temps chez l’enfant 57
Figure 7 L’évolution du rapport à l’espace et au temps chez l’enfant 67
Figure $ L’évolution du jeu, selon Piaget 82
Figure 9 Stades dans le développement du jeu, selon Weininger 83
Figure 10 Évolution des activités ludiques cognitives, selon le système ESAR 85
Figure 11 Articulations entre le développement du jeu et celui des rapports à
l’espace et au temps 89
Figure 12 Horaire de l’expérimentation 123
Figure 13 ACM pour le test des images séquentielles. Variables “classe” et “nombte
d’images placées correctement” (pré et post) 141
figure 14 ACM pour le test des images séquentielles. Variables “classe” et
“première image placée correctement” (pré et post) 142
f igure 15 ACM pour le test des images séquentielles. Variables “classe” et “image
placée en premier” (pré et post) 143
figure 16 ACM pour le test des images séquentielles. Variables “classe” et “image
placée en deuxième “ (pré et post) 144
Figure 17 ACM pour le test des images séquentielles. Variables “classe” et “image
placée en troisième “ (pré et post) 145
Figure 18 ACM pour le test des images séquentielles. Variables “classe” et “image
placée en quatrième “ (pré et post) 146
xi
figure 19 ACM pour le test des images séquentielles. Variables “classe” et ‘image
placée en cinquième “ (pré et post) 147
Figure 20 ACM pour le test des images séquentielles. Variables “classe” et “image
placée en sixième” (pré et post) 148
Figure 21 ACM pour le test des images séquentielles. Variables “classe” et “image
placée en septième” (pré et post) 149
Figure 22 ACM pour le test des images séquentielles. Variables “classe” et “dernière
image placée correctement” (pré et post) 1 50
figure 23 ACM potir le test des images séquentielles. Variables “classe” et “image
placée en huitième” (pré et post) 151
figure 24 ACM pour le test de sériation inverse. Variables “classe” et “niveau de
réussite” (pré et post) 1 53
Figure 25 ACM pour le test de durée. Variables “classe” et “niveau de réussite” (pré
etpost) 155
Figure 26 ACM pour le test de succession. Variables “classe” et “niveau de réussite”
(pré et post) 157
Figure 27 ACM pour le test de simultanéité. Variables “classe” et “niveau de
réussite” (pré et post) 1 59
figure 28 Les niveaux de développement atteints lors des prétests pour les
dimensions mesurant le développement des rapports à J’espace et au
temps chez les élèves de la maternelle 5 ans 1 82
Figure 29 Les niveaux de développement atteints aux prétests et aux post-tests des
dimensions mesurant le développement des rapports à l’espace et au
temps chez les élèves de la maternelle 5 ans qtii composent notre groupe
expérimental I 88
xii
LISTE DES TABLEAUX
Tableau 1 Programme de formation de l’école québécoise (2001) : identification des
notions et des éléments liés (indicateurs) à l’espace et au temps 20
Tableau 2 Compétences liées au développement des rapports despace et de temps
dans le Progrcminie cÏe /oi-incuion de l’école québécoise 21
Tableau 3 Contexte d’apprentissage favorisé pour l’acquisition des compétences du
préscolaire 2$
Tableau 4 Les quatre disciplines artistiques qui composent le domaine des arts 30
Tableau 5 Matériels éducatifs qui accordent une importance au développement des
rapports à l’espace et au temps au préscolaire 35
Tableau 6 Matériels didactiques qui accordent une importance au développement des
rapports à l’espace et au temps au préscolaire 37
Tableau 7 Les périodes et les stades de développement 46
Tableau $ Le développement du rapport à l’espace chez l’enfant 60
Tableau 9 Le développement du rapport au temps chez l’enfant 63
Tableau 10 Les théories classiques expliquant le rôle du jeu chez l’enfant 73
Tableau 11 Les théories dynamiques concernant le rôle du jeu chez l’enfant 73
Tableau 12 L’évolution des positions théoriques au regard du jeu 74
Tableau 13 Catégories de jeux selon Piaget $0
Tableau 14 Planification d’activités d’apprentissage les composantes intégrées aux
activités d’apprentissage et liées au développement des i-apports à l’espace
et au temps 101
Tableau 15 Les caractéristiques des jeux sensorimoteurs et symboliques 102
Tableau 16 Les caractéristiques d’un contexte ludique d’apprentissage 103
Tableau 17 Planification d’activités d’apprentissage les savoirs essentiels des
disciplines artistiques valorisées 10$
Tableau 18 Les caractéristiques d’une activité motivante 109
xlii
Tableau 19 Planification d’activités d’apprentissage t les compétences et les
composantes de compétences ciblées à l’éducation préscolaire 115
Tableau 20 Planification des quatre ateliers et présentation des disciplines artistiques
ciblées 116
Tableau 21 Présentation de l’échantillon de recherche 122
Tableau 22 Répartition des élèves par écoles et par classes 132
Tableau 23 Répartition du genre selon le groupe 133
TabLeau 24 Coefficient de contingente. structure d’association et L2 calculé.
Tableau 25 Catégories des variables “groupes” et “ordre des images” 136
xiv
REMERCIEMENTS
Le présent travail n’aurait pu voir le jour sans le soutien de plusieurs personnes. Par ces
quelques mots, je souhaite leur exprimer ma sincère reconnaissance.
J’aimerais exprimer toute ma gratitude à la professeure Johanne Bédard, ma directrice de
recherche, qui a su me guider dans toutes les étapes de la réalisation de ce mémoire. Ses
conseils judicieux, son soutien et sa grande disponibilité ont grandement facilité l’atteinte
de mes objectifs académiques.
Je tiens à souligner la précieuse contribution de mon codirecteur, le professeur François
Larose. Son apport au plan méthodologique, ses conseils en matière d’analyse statistique
et son support ont contribué à la qualité de ce mémoire.
Je veux aussi remercier la professeure Johanne Lebrun, de même que le professeur Rock
Chouinard, pour l’intérêt qu’ils ont porté à la présente recherche. La pertinence de leurs
commentaires et recommandations m’a permis de perfectionner le travail entrepris.
Je dois un gros merci à Chantale Nadeau qui a mis plusieurs heures de travail pour rendre
ce travail agréable à lire par sa mise en forme adéqtiate et une attention particulière au
niveau de l’orthographe.
Je tiens à remercier les enseignantes qui m’ont accueillie dans leur classe qui m’ont
permise d’intervenir auprès de leurs élèves .Je remercie aussi les parents qtli ont donné
leur autorisation pour que leur enfant participe à cette étude. Cette recherche n’aurait pu
voir le jour sans eux.
J’adresse aussi mes remerciements à la Faculté des études supérieures de l’Université de
Montréal qui m’a accordée une bourse d’excellence en début de parcours. Également, un
merci spécial à la Fondation Madeli-Aide qui ma épaulée, par ïoctroie de plusieurs
bourses d’étude, depuis le début de ma formation universitaire.
xv
Finalement, mes sincères remerciements à ma famille, mon compagnon de vie et mes
proches pour la confiance, les encouragements et le partage de mon enthousiasme face à
ce beau projet. Un merci spécial à mes parents qtli m’ont supportée moralement et
financièrement. Ils ont joué un très grand rôle dans Ï ‘atteinte de ce but.
xvi
INTRODUCTION
Le développement des rapports d’espace et de temps s’avère complexe. En effet, les relations au
temps et à l’espace s’élaborent au fil des ans chez l’enfant et ne se stabilisent qu’à l’adolescence.
Plusieurs chercheurs ont tenté de définir la construction de ces rapports chez l’enfant. Selon la
perspective piagétienne, en plus d’être interreliée, l’évolution de ces construits serait
progressive. À la naissance, durant le stade sensorimoteur, le tout-petit débute son apprentissage
des substructures d’espace et de temps. Par la suite, pendant le stade préopératoire et le stade des
opérations concrètes, le jeune enfant construit graduellement sa compréhension des rapports
d’espace et de temps. finalement, la compréhension de l’espace et du temps atteint sa maturité au
cours du stade des opérations formelles, c’est-à-dire lorsque l’enfant a entre 11 et 14 ans.
Le Programme deforination cÏe Ï ‘école québécoise accorde une place importante à la construction
de l’espace et du temps (Gouvernement du Québec. 2001). Le développement de ces construits se
retrouve tant dans les compétences visées à l’éducation préscolaire que dans les composantes de
compétences ciblées dans les domaines d’apprentissage au préscolaire et au primaire. La
compréhension des rapports d’espace et de temps n’est certes pas facile à établir pour le jeune
enfant. En effet, l’égocentricité de ses cinq ans fait qu’il est plutôt penché sur lui-même et sur le
bien-être que lui procurent les actions qu’il pose plutôt que sur les interrelations entre celles-ci et
leurs impacts sur l’environnement. De ce fait, pour lui, les rapports d’espace et de temps sont
particulièrement difficiles à saisir. Comment les enseignantes et les enseignants peuvent-ils
valoriser le développement de ces construits chez l’enfant du préscolaire? Au Québec, peu de
ressources pédagogiques et didactiques semblent disponibles pour soutenir les pratiques
enseignantes à ce niveau à l’éducation préscolaire.
En effet, dès son entrée à la maternelle le jeune enfant est amené à développer les liens entre
l’espace et le temps en fonction de l’environnement physique et social de la classe dans lequel il
évolue.
Le jeti est le contexte d’apprentissage valorisé à la maternelle (Gouvernement du Québec. 2001).
Les jeux sensoriels, artistiques, symboliques et moteurs permettent à l’enfant de se développer à
divers niveaux. Par le jeu l’enfant s’éveille et découvre le monde qui l’entoure (Gariépy, 199$ci).
Le jeu est non seulement un contexte d’apprentissage; il est source de plaisir et susciterait la
motivation à la tâche chez l’enfant de maternelle. Selon Morin (2002), le jeu et l’apprentissage
sont inséparables à l’éducation préscolaire.
La planification d’activités éducatives qui répondent ati caractère ludique des situations
d’enseignement-apprentissage devant être mises en place à la maternelle n’est pas toujours chose
facile. L’enseignante oti l’enseignant est responsable de la mise en place de contextes adaptés aux
besoins de l’enfant qui répondent aux finalités et orientations dti programme éducatif. La
planification des activités d’apprentissage doit tenir compte de l’importance du jeu, de la
nécessité de soutenir la motivation et l’intérêt en classe mais aussi de la construction de
compétences qui initieront le jeune élève au primaire. En effet, à la maternelle l’enfant se verra
exposé à des contextes d’apprentissage qui lui permettront de s’ouvrir au monde tout en
découvrant le plaisir d’apprendre (Gouvernement du Québec, 2001). Les enseignantes et les
enseignants de maternelle doivent donc favoriser en classe des scénarios d’enseignement
d’apprentissage à caractères ludique et transdisciplinaire afin de privilégier le développement,
notamment des rapports d’espace et de temps chez l’enfant. C’est par le biais des différents
domaines d’apprentissage que celui-ci apprivoisera le monde qui l’entoure dans le cadre
d’ateliers où il sera appelé à interagir avec son environnement.
À l’éducation préscolaire le domaine des arts est celui qui semble offrir le plus d’affinités avec le
jeu. L’art dramatique, la musique et la danse, disciplines artistiques composant le domaine des
arts, peuvent revêtir le même caractère spontané que le jeu. Selon Guilcher (1956), le jeu et les
arts permettent des contextes propices aux développements physique et psychologique de
l’enfant.
Pour toutes ces raisons, dans Je cadre de notre mémoire nous avons cherché à identifier s’il
pouvait y avoir un effet significatif sur l’évolution des rapports d’espace et de temps chez les
enfants de classe maternelle lorsque ces derniers sont exposés à des activités d’apprentissage à
caractère ludique liées au domaine des arts. C’est en voulant répondre à la question de recherche
qui suit que nous avons observé et évalué un terrain peu connu, de manière à recueillir de
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nouvelles informations nous permettant de mieux saisir le développement des notions de temps et
d’espace chez l’enfant du préscolaire l’exposition à des activités ludiques d’apprentissage liées
au domaine des arts peut-elle avoir une incidence sur le développement des rapports à l’espace et
au temps de l’enfant âgé de cinq ans qui fréquente une maternelle?
Dans le cadre de notre recherche, suite à une récession critique de la littérature, dans un premier
temps nous avons défini les construits et concepts reliés à notre question de recherche, soit
l’espace et le temps. de même que le jeu en tant que contexte d’apprentissage à l’éducation
préscolaire. Par la suite, nous avons conçu une série d’ateliers permettant l’animation de plusieurs
activités à travers desquelles le ludique est privilégié et que nous avons animé personnellement
dans des classes de maternelle 5 ans. Pour terminer, afin de mesurer l’évolution des rapports à
l’espace et au temps auprès de cette clientèle, nous avons utilisé une batterie de tests qui ont été
administrés avant, pendant et à la fin de l’expérimentation.
J
1. CHAPITRE PREMIER: PROBLÉMATIQUE
Si l’espace et le temps font partie incessante de la vie de l’adulte, l’apprentissage de ces rapports
ne va pas de soi. En effet, la compréhension de l’espace et du temps s’échelonnerait de l’enfance
à l’adolescence. De nombreux chercheurs ont tenté de définir le développement de l’espace et du
temps chez l’enfant. Selon Laurendeau et Pinard (196$) ainsi que Dolle (1991), Piaget serait le
premier à avoir décrit clairement les différents niveaux dans le développement de l’espace et du
temps chez l’enfant. En guise de présentation de notre problématique. nous apporterons quelques
précisions sur la conception cognitive de Piaget concernant le développement de l’espace et du
temps chez L’enfant.
Souvent perçu comme un pédagogue, Jean Piaget «né à Neuchâtel en 1896, était biologiste de
formation» (Perraudeau, 1996; p. 15). Décédé à Genève en 19go, son intérêt pour l’épistémologie
et le développement de l’intelligence l’a amené à développer une contribution majeure en
psychologie. Jean Piaget est reconnu notamment pour son apport dans l’étude du développement
de la pensée. Il utilise des méthodes novatrices et effectue des recherches variées. De plus, la
mise en relation du domaine de la pensée de l’enfant avec diverses formes plus générales de
recherches, comme les théories de la connaissance en physique, en logique et en mathématique,
l’amène à devenir l’un des fondateurs de la psychologie dtt vingtième siècle. Bref, Piaget, avec
l’adoption d’une nouvelle démarche scientifique, est le premier à démontrer la nature continue du
développement cognitif de l’enfant.
Piaget se centrait sur la logique de l’action; il voulait expliquer les fonctions cognitives et leur
mode de formation continue. Lorsqu’il élabore ses stades, il insiste sur l’importance de
l’assimilation et de l’accommodation (Dolle, 1991). Chacun des stades élaborés par Piaget était
nouveau par rapport au précédent, mais également déterminé par lui. Selon Dolte (1991), Piaget
distingue, dans le développement de la logique chez l’enfant, trois périodes et quatre stades
1. La période sensorimotrice (jusqu’à 2 ans)
Stade de l’intelligence sensorimoteur (jusqu’à 2 ans).
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2. La période de préparation et d’organisation des opérations concrètes de classes, de relations et
de nombres (de 2 à 11 ou 12 ans)
> Stade de l’intelligence symbolique ou préopératoire (de 2 ans à 7 ou 8 ans);
Stade de l’intelligence opératoire concrète (de 7 â $ ans à il ou 12 ans).
3. La période des opérations formelles (à partir de 1 2 ans)
> Stade de l’intelligence opératoire formelle (à partir de 12 ans et le palier est à 14 ans).
Les critères des stades sont bien définis et ils comportent des critères de délimitation communs.
Nous reviendrons, aux cours du deuxième chapitre, sur ce sujet.
Par ses recherches, Piaget a contribué à de nombreux domaines touchant L’évolution de
l’intelligence chez l’enfant et ses différents stades. L’espace et le temps sont ceux qui nous
intéressent dans le cadre de ce mémoire. Selon Piaget (1950, 1973a), ces deux concepts évoluent
en corrélation et ne peuvent être expliqués l’un sans l’autre. L’espace est décrit comme
«l’ensemble des rapports établis entre les corps que nous percevons et concevons, ou encore.
l’ensemble des relations dont nous nous servons pour structurer ces corps» (Piaget, 1973a). Pour
ce qui est du temps, il correspond à «la coordination des mouvements» (Id., p. 2). En d’autres
termes, «l’espace est un instantané pris sur le temps et le temps est l’espace en mouvement»
(Ibid., p. 2).
Comme nous l’avons mentionné précédemment, Piaget a défini plusieurs types d’espaces et de
temps de façon à préciser ses définitions. En ce qui concerne le développement de l’espace, il
distingue l’espace perceptif et l’espace intellectuel. Pour le développement du temps, il distingue
le temps opératoire et intuitif, le temps physique et métrique ainsi que le temps vécu. La
compréhension de l’enfant débute vers cinq ans et passe d’un niveau à un autre selon son stade de
développement. De nombreux indicateurs peuvent préciser le niveau de développement de
l’enfant la succession, la durée, la conservation, la correspondance. la simultanéité, la
succession et ainsi de suite. La conception cognitive présente le temps comme la mise en relation
d’événements de nature non temporelle (Fraisse, 1967, 1979; Montangero, 1977, 1979a, 1979b,
1981; Piaget, 1973a; Vygotsky, 1997). Lors de la présentation des rapports à l’espace et au
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temps, au second chapitre nous insisterons davantage sur les définitions des types d’espaces et de
temps et sur les différents niveaux de développement.
La compréhension des rapports d’espace et de temps débute autour de l’âge de cinq ans. Comme
il s’agit d’éléments complexes et abstraits, l’enseignant de la maternelle doit stimuler leur
développement pour éveiller Fenfant à ces notions, qu’il ne parviendra à comprendre totalement
qu’au début de l’adolescence. Les travaux de Piaget ont largement démontré que la maîtrise par
l’enfant des repères temporels est une des conditions primordiales à la compréhension des
apprentissages scolaires. En effet, en contexte scolaire, une difficulté à assimiler ces concepts
peut vraisemblablement entraver d’atitres apprentissages. Comme nous l’avons précisé, la
compréhension des rapports d’espace et de temps, selon la conception piagétienne, relève de la
compréhension d’éléments non temporels, comme par exemple la sériation, la simultanéité, la
succession et la mesure spontanée. Ces savoirs se retrouvent dans les compétences à développer
de certains domaines d’apprentissage du Programme de /àrmcttion de Ï ‘école cjuébécoise. Une
compréhension adéquate des notions d’espace et de temps pourrait donc favoriser la réussite
scolaire. De ce fait, la construction des rapports d’espace et de temps doit être une préoccupation
importante et constante à la maternelle.
Au cours de notre problématique, nous présentons les services offerts en petite enfance au
Québec ainsi que le Programme de forincition de 1 ‘école québécoise. Suite à cela, nous
démontrerons la place qu’occupe le développement de la compréhension des rapports d’espace et
de temps dans ce programme. Nous établirons par la suite le contexte qu’il est socthaitabÏe
d’adopter lors de la création d’activités «apprentissage à la maternelle 5 ans. Une recension des
manuels scolaires voulant développer l’espace et le temps et correspondant au contexte ciblé par
le programme sera également présentée. finalement, nous terminerons cette problématique en
annonçant notre question de recherche.
1.1 LES SERVICES OFFERTS À LA PETITE ENFANCE AU QUÉBEC
L’éducation à la petite enfance est actuellement une préoccupation importante pour le
Gouvernement du Québec. Les services éducatifs destinés spécifiquement aux jeunes enfants sont
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chapeautés majoritairement par deux ministères. L’un offrant des services en milieu de garde et
l’autre en milieu scolaire.
En milieu de garde
Pour sa part, le ministère de l’Emploi, de la Solidarité sociale et de la Famille (MESSF) a comme
mandat de veiller à ce que les familles aient un milieu de vie offi’ant des services qui répondent à
la diversité de leurs besoins, notamment en matière de garde d’enfants. Créé en 1997 par le
ministère de la Famille et de l’Enfance (MFE), le Réseau des centres de la petite enfance (CPE),
maintenant sous la tutelLe du MESSF’, offre des services de garde éducatifs à un coût minime
pour l’ensemble des parents ayant des enfants âgés de O à 5 ans. Les CPE offrent en installation2
et coordonnent en milieu familial des services de garde éducatifs à temps plein ou à temps partiel
pour mieux répondre aux besoins des parents et ils peuvent mettre à leur disposition des services
de garde de soir, de nuit et de fin de semaine. Il est à noter que le 15 décembre dernier le Projet
de loi 124, fort controversé, qui proposait de remanier la structure de gestion du réseau de
services de garde québécois, a été adopté par la ministre de la famille. À l’origine, le Projet de la
loi 124, dans un souci d’économie et d’une répartition budgétaire davantage équitable, prévoyait
de retirer aux CPE l’administration des garderies en milieu familial pour la confier à des bureaux
de coordination. Avec les amendements, ces bureaux relèveront encore des CPE et non de
fonctionnaires, comme prévu initialement.
«En 2003, le nouveau parti au pouvoir regrotipe plusieurs ministères sotis l’appellation de ministère de l’Emploi. dc la Solidarité
sociale et de la Famille. Le ministère de la Famille et de l’Enfance est en qtielqcie sorte noyé dans ce nouveau ministère.
Toutefois, la mission édticative des CPE n’est pas remise en question» (Lalonde-Graton, 2003: p. 2).
2 Les centres tIc la petite enFance peuvent offrir deux types de gardes : la garde en installation et la garde en milieu familial. «Une
installation est un local où au moins sept enfants êgés habituellement de moins de 5 ans, et au maximum quatre—vingt sont
gardés pour une période n’excédant pas 48 heures, [...] La garde en milieu familial est offarte à domicile par une personne
désignée comme la responsable dii service de garde. Le nombre d’enfants inscrits peut s’élever à neut à condition que la
responsable soit assistée d’une autre personne. La période de garde ne peut excéder 21 heures» (Miron. 2001: p. Il).
Depuis huit ans, les garderies en milieu familial du Québec sont gérées par quelque 900 centres de la petite enfance (CPE). Une
partie de la problématique en cause dans l’idée de ce projet de loi concernait la redistribution des scibventions
gouvernementales, qui allait directement aux CPE. En effet, dans leur mission de coordination, les CPE avaient droit de regard
sur la distribution de ces enveloppes : les CPE pouvaient conser er une part du montant alloué pour les garderies en milieu
familial, et ce, pour répondre aux besoins des CPE. Conséquemment. selon l’Association des éducatrices en milieu familial, les
enveloppes destinées aux garderies en milieu familial servaient trop souvent à combler des besoins des CPE. tels les salaires
des gestionnaires et l’entretien des installations. Conséquemment. le gouvernen]ent est maintenant le seul décidetir des
conventions collectives des employés de l’Etat. et le Projet de loi 124 a été adopté à même ces décisions.
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Également, «les CPE pourraient se voir attribuer, sous certaines conditions» (Miron, 2004; p. 17)
la responsabilité de services de garde en milieu scolaire4. Toutefois, ces derniers sont
habituellement sous la direction du ministère de l’Éducation. du Loisir et du Sport du Québec
(MELSQ). Les services de garde en milieu scolaire accueillent les jeunes âgés de 5 à 12 ans avant
et après les heures de classes.
Plus spécifiquement, les CPE, par leurs services atix 0-5 ans. donnent la possibilité aux tout-petits
de fréquenter un milieu qui est adapté à leurs besoins et qui les prépare adéquatement pout leur
entrée à la maternelle (Bédard, 2002).
Les CPE ont adopté, depuis le 1et septembre 1997, un programme éducatif qui est présent dans
l’ensemble des points de service. Les fondements de ce dernier reposent sur les orientations et les
valeurs mises de l’avant par les services de garde avant leur regroupement (Bédard, 2002). La
qualité des services de garde éducatifs offerts par les CPE et par les garderies s’appuie
notamment sur la mise en application du Programme édttcatf des centres de la pet/te en/Ï17ce
(1997a); programme adapté à l’âge de Fenfant et au temps qu’il passe au service de garde.
Misant sur le jeu comme axe central du processus d’apprentissage, le programme édticatif vise à
favoriser le développement global et harmonieux de l’enfant dans toutes les dimensions de sa
personne, c’est-à-dire psychomotrice, intellectuelle, langagière et socioaffective. Les CPE se
veulent «des milieux de vie chaleureux et stimulants pour les enfants, favorables à leur
développement et à l’acquisition des habiletés requises pour leur adaptation ultérieure et leur
réussite à l’école» (Gouvernement du Québec, 1997ct; p. 5). Ces derniers privilégient des «visées
préventives en ce qui touche tant le développement de l’enfant que la qualité de la vie
quotidienne des familles» (Id., 1997ct; p. 11). Par ailleurs, le programme met l’accent «sur le
processus de développement plutôt que sur l’acquisition d’habiletés spécifiques ou sur le produit
qtli pourrait résulter de l’action de l’enfant» (Ibid., 1997u: p. 15).
Depuis septembre 199$, les enfants qui Oéquentent la maternelle oci cine école primaire du secteur public peuvent bénéticier de
services de garde à contribution réduite. Cette contribution se chirne à 7 $ par jour par en%nt. Dans les écoles ornant des
services de garde. l’enfant âgé de 5 à 12 ans a droit à des services de garde entre 6 :30 et 1$ :30 lors des journées de classe
régulières, pour une période continue ou discontinue qui ne dépasse pas cinq heures par jour. Lors des journées pédagogiques.
il a droit â des services de garde entre 6 :30 et 18 :30 pour une période continue ne dépassant pas clix heures par jour.
$
En milieu scolaire
Les premières classes maternelles publiques francophones ont vu le jour au Québec durant la
seconde moitié du 20e siècle, plus précisément en 1950 dans des écoles catholiques francophones
de la région montréalaise (Boily, Gauthier et Tardif, 1994). La prise de conscience des besoins
éducatifs de la petite enfance (Gouvernement du Québec, 1964) «a fortement incité l’État à
mettre en place un réseau de maternelles publiques à mi-temps pour les enfants de cinq ans»
(Bédard, Larose et Terrisse, 2002; p. 97). Depuis, le Québec a été le siège de detix réformes
curriculaires qui ont influencé le développement de l’éducation préscolaire. Le Rapport Farci?!,
en 1963, de même que la réalisation d’un premier programme éducatif spécifique au préscolaire
en 1981, ont identifié les lignes directrices qui permettaient de répondre aux besoins de l’enfant
de cinq ans, de façon à favoriser son entrée en première primaire. Encore aujourd’hui, les
changements apportés en 1979 lors de la première réforme majeure en éducation depuis la
création du ministère de l’Éducation, dti Loisir et du Sport du Québec (MELSQ). sont le reflet
des besoins de la société québécoise en ce qui a trait à l’éducation préscolaire offerte en milieu
scolaire. «Depuis la modification apportée à la Loi sur l’instruction publique (Gouvernement du
Québec, 1 997b), les maternelles pour les enfants de cinq ans sont passées du mi-temps au temps
plein pour les enfants de tous les milieux» (Bédard, 2002; p. 15; Bédard, Larose, Terrisse, 2002;
p. 99). La maternelle 4 ans est aussi accessible à mi-temps pour les enfants provenant de milieux
socio-économiquement faibles.
Tant pour la maternelle que concernant les trois cycles du primaire, le Program inc de Jormat ion
de 1 ‘école québécoise . éducation préscolaire et enseignement primaire est le programme
éducatif de référence depuis 2001. Le mandat de l’éducation préscolaire est triple.
Faire de la maternelle un rite de passage qui donne le goût de l’école; fhvoriser le
développement global de l’enfant en le motivant à exploiter l’ensemble de ses
potentialités; jeter les bases de la scolarisation, notamment sur le plan social et sur
le plan cognitif, qui l’inciteront à continuer à apprendre tout au long de sa vie
(Gouvernement du Québec, 2001; p. 52).
C’est en complémentarité que les jeunes enfants québécois peuvent bénéficier de deux types de
services éducatifs offerts à la petite enfance gérés par deux ministères différents, soit le MESF et
le MELS. Si les services de garde permettent, entre autres, de faire le pont entre la famille et
l’entrée de l’enfant à l’école maternelle, pour sa part la maternelle favorise une transition
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harmonieuse au premier cycle du primaire. Dans le cadre de la présente recherche, le milieu
scolaire, et plus spécifiquement l’enfant qui fréquente la maternelle 5 ans, nous intéressent
particulièrement. Il nous apparaissait donc important de jeter un regard sur le programme éducatif
valorisé à l’éducation préscolaire de façon à en faire ressortir ses orientations et valeurs mais
aussi les compétences qtli y sont ciblées.
1.2 LE PROGRAMME DE FORMATION DE L’ÉCOLE QUÉBÉCOISE
ÉDUCATION PRÉSCOLAIRE
Le Programme de formcition de l’école québécoise, approuvé en 2001, fournit de nouvelles
visées à l’école québécoise plus adaptées aux changements effectués au Québec au cours des
dernières années. La mission de l’école québécoise répond maintenant aux trois axes suivants
instruire avec une volonté réaffirmée; socialiser pour apprendre à mieux vivre ensemble et
qualifier selon des voies diverses (Gouvernement du Québec, 2001). «L’apprentissage est
désormais considéré comme un processus actif» (Id., p. 5). Les approches pédagogiques
valorisées sont porteuses de deux grands courants de pensée le béhaviorisme, mais
principalement le constructivisme. Le Progrctmme de finmation de l’école québécoise (2001)
comprend le développement de compétences transversales de domaines généraux de formation,
un volet particulier à l’éducation préscolaire ainsi que quatorze programmes disciplinaires
regroupés en cinq domaines d’apprentissage (cf Figure Ï).
10
D
om
ai
ne
s
gé
né
ra
ux
de
fo
rm
at
io
n
Sa
nt
é
e
t
bi
en
-ê
tr
e
In
te
nt
io
n
éd
uc
at
iv
e
A
m
en
er
l’é
lè
ve
à
ad
op
te
r
u
n
e
dé
m
ar
ch
e
ré
fle
xi
ve
da
ns
le
dé
ve
lo
pp
em
en
td
e
sa
in
es
ha
bi
tu
de
s
de
v
ie
su
r
le
pl
an
de
la
sa
n
té
, d
u
bi
en
-ê
tre
,d
e
la
se
x
u
al
ité
et
de
la
sé
cu
rit
é.
O
ri
en
ta
tio
n
e
t
e
n
tr
ep
re
na
ri
at
In
te
nt
io
n
éd
uc
at
iv
e
O
ff
rir
â
l’é
lè
ve
de
s
si
tu
at
io
ns
éd
uc
at
iv
es
lu
ip
er
m
et
ta
nt
d’
en
tre
pr
en
dr
e
et
de
m
en
er
à
te
rm
e
de
s
pr
oje
ts
o
rie
nt
és
v
er
s
la
ré
al
is
at
io
n
de
so
i
et
l’i
ns
er
tio
n
da
ns
la
so
ci
ét
é.
E
nv
ir
on
ne
m
en
t
e
t
c
o
n
so
m
m
a
tio
n
In
te
nt
io
n
éd
uc
at
iv
e
A
m
en
er
l’é
lè
ve
â
en
tr
et
en
ir
tin
ra
pp
or
t
dv
na
m
iq
ci
e
av
ec
so
n
m
ili
eu
,t
ou
t
en
ga
rd
an
tu
n
e
di
sta
nc
e
cr
iti
qu
e
à
l’é
ga
rd
de
l’e
xp
lo
ita
tio
n
de
Fe
nv
iro
nn
em
en
t.
du
dé
ve
lo
pp
em
en
tt
ec
hn
ol
og
iq
ue
et
de
s
bi
en
s
de
co
n
so
m
m
at
io
n.
M
éd
ia
s
In
te
nt
io
n
éd
tic
at
iv
e
D
év
el
op
pe
r
ch
ez
l’é
lè
ve
un
se
n
s
cr
iti
qu
e
et
ét
hi
qu
e
â
l’é
ga
rd
de
s
m
éd
ia
s
et
lu
id
on
ne
r
de
s
o
cc
as
io
ns
de
pr
od
ui
re
de
s
do
cu
m
en
ts
m
éd
ia
tiq
ue
s
en
re
sp
ec
ta
nt
les
dr
oi
ts
in
di
vi
du
el
s
et
co
lle
ct
ifs
.
C
om
pé
te
nc
es
tr
an
sv
er
sa
le
s
C
om
pé
te
nc
es
d’
or
dr
e
in
te
lle
ct
ue
l
Ex
pl
oi
te
r
l’i
nf
or
m
at
io
n:
R
és
ou
dr
e
de
s
pr
ob
lè
m
es
:
Ex
er
ce
r
so
n
jug
em
en
tc
rit
iq
ue
:
M
et
tre
en
oe
uv
re
sa
pe
ns
ée
cr
éa
tri
ce
.
V
iv
re
e
n
se
m
bl
e
e
t
c
ito
ye
nn
et
é
In
te
nt
io
n
éd
uc
at
iv
e
Pe
rm
et
tre
à
l’é
lè
ve
de
pa
rti
ci
pe
r
à
la
v
ie
dé
m
oc
ra
tiq
ue
de
l’é
co
le
o
u
de
la
cl
as
se
et
de
dé
ve
lo
pp
er
de
s
at
tit
tid
es
d’
ou
ve
rtu
re
su
r
le
m
o
n
de
et
de
re
sp
ec
td
e
la
di
ve
rs
ité
.
D
om
ai
ne
du
dé
ve
lo
pp
em
en
t
pe
rs
on
ne
l
Ed
uc
at
io
n
ph
ys
iq
ue
et
à
la
sa
n
té
:
En
se
ig
ne
m
en
tm
o
ra
l:
En
se
ig
ne
m
en
tm
o
ra
l
et
re
lig
ie
ux
ca
th
ol
iq
ue
;
En
se
ig
ne
m
en
tm
o
ra
l
et
re
lig
ie
ux
pr
ot
es
ta
nt
.
Éd
uc
ati
on
pr
és
co
la
ire
C
om
pé
te
nc
es
:
A
gi
r
av
ec
ef
fic
ac
ité
da
ns
di
ffé
re
nt
s
co
n
te
xt
es
su
r
les
pl
an
s
se
n
so
rie
l
et
m
o
te
ur
:
A
ff
irm
er
sa
pe
rs
on
na
lit
é:
In
te
ra
gi
rd
e
fa
ço
n
ha
rm
on
ie
us
e
av
ec
les
au
tr
es
:
C
om
m
un
iq
ue
re
n
u
til
isa
nt
les
re
ss
o
u
rc
es
de
la
la
ng
ue
:
Co
ns
tru
ire
sa
re
pr
és
en
ta
tio
n
du
m
o
n
de
:
M
en
er
à
te
rm
e
u
n
e
ac
tiv
ité
ou
un
pr
oje
t.
D
om
ai
ne
s
d’
ap
pr
en
tis
sa
ge
Co
m
pé
te
nc
es
di
sc
ip
lin
ai
re
s.
D
om
ai
ne
de
s
la
ng
ue
s
Fr
an
ça
is
la
ng
ue
d’
en
se
ig
ne
m
en
t:
Fr
an
ça
is
ac
cu
ei
l:
En
gl
ish
as
a
se
co
n
d
Ia
ng
ua
gc
.
D
om
ai
ne
de
la
m
a
th
ém
at
iq
ue
et
de
s
sc
ie
nc
es
M
at
hé
m
at
qt
ic
:
Sc
ie
nc
e
et
te
ch
no
lo
gi
e.
D
om
ai
ne
de
l’
un
iv
er
s
so
c
ia
l
U
ni
ve
rs
so
ci
al
D
om
ai
ne
(le
sa
rt
s
A
rt
dr
am
at
iq
ue
:
A
rts
pl
as
tiq
ue
s:
M
tis
iq
tie
:
D
an
se
.
Fi
gu
re
1
-
Pr
og
ra
m
m
e
de
fo
ri;
za
tio
n
de
l’É
co
le
qu
éb
éc
oi
se
,
se
lo
n
le
m
in
ist
èr
e
de
l’É
du
ca
tio
n.
du
Lo
isi
re
td
u
Sp
or
td
u
Qu
éb
ec
(G
ou
ve
rn
em
en
td
u
Qu
éb
ec
.2
00
1)
D
D
C
om
pé
te
nc
es
d’
or
dr
e
m
ét
ho
do
lo
gi
qu
e
Se
do
nn
er
de
s
m
ét
ho
de
s
de
tr
av
ai
le
ffi
ca
ce
s:
Ex
pl
oi
te
r
les
te
ch
no
lo
gi
es
de
l’i
nf
or
m
at
io
n
\
et
de
la
co
m
m
u
n
ic
at
io
n.
\
C
om
pé
te
nc
es
d’
or
dr
e
pe
rs
on
ne
l
e
t
so
c
ia
l
\
St
ru
ct
ur
er
s
o
n
id
en
tit
é:
C
o
o
p
ér
er
.
11
Plus particulièrement, le volet spécifique à l’éducation préscolaire du Programme de fornzcttion
de l’école québécoise (2001) destiné aux enfants qui fréquentent les maternelles 4 et 5 ans, incite
ces derniers à développer des compétences d’ordres psychomoteur, affectif, social, langagier,
cognitif et méthodologique, relatives à la connaissance de soi, à la vie en société et à la
communication (cf. Figure 2). Ce programme permet également d’amorcer le développement des
compétences transversales d’ordres inteLlectuel, méthodologique, personnel et social ainsi que
celles de l’ordre de la communication et d’aborder certaines questions qui sont liées aux
domaines généraux de formation et qui intéressent les jeunes élèves tout en les initiant aux
domaines d ‘apprentissage du primaire.
12
D Co
m
pé
te
nc
e
1:
A
gi
r
a
v
e
c
e
ff
ic
ac
ité
da
ns
di
ff
ér
en
ts
c
o
n
te
xt
es
s
u
r
le
pl
an
se
n
so
ri
el
et
m
o
te
u
r
C
om
po
sa
nt
es
de
la
co
m
pé
te
nc
e
El
ar
gi
r
so
n
ré
pe
rto
ire
«
a
c
tio
n:
A
da
pt
er
se
s
ac
tio
ns
au
x
ex
ig
en
ce
s
de
l’e
nv
iro
nn
em
en
t:
R
ec
on
na
îtr
e
de
s
fa
ço
ns
«
a
ss
u
re
r
s
o
n
bi
en
-ê
tre
.
C
om
pé
te
nc
e
6:
M
en
er
à
te
rn
ie
u
n
e
a
c
tiv
ité
o
u
u
n
pr
oj
et
C
om
po
sa
nt
es
de
la
co
m
pé
te
nc
e
S’
en
ga
ge
rd
an
s
le
pr
oje
t o
u
l’a
ct
iv
ité
en
fa
isa
nt
ap
pe
l
à
se
s
re
ss
o
u
rc
es
:
Fa
ire
pr
eu
ve
de
té
na
ci
té
da
ns
la
ré
al
isa
tio
n
du
pr
oje
to
ti
de
l’a
ct
iv
ité
:
M
an
ife
ste
r
de
la
sa
tis
fa
ct
io
n
à
l’é
ga
rd
du
pr
oje
t o
u
de
l’a
ct
iv
ité
:
Tr
an
sm
et
tre
les
ré
su
lta
ts
de
so
n
pr
oje
t.
C
om
pé
te
nc
e
2:
A
ff
ir
m
er
sa
pe
rs
on
na
lit
é
C
om
po
sa
nt
es
de
la
co
n
lp
ét
en
ce
:
R
ép
on
dr
e
pr
og
re
ss
iv
em
en
t à
se
s
be
so
in
s
ph
ys
iq
ue
s,
co
gn
iti
fs
,
af
fe
ct
ifs
et
so
ci
au
x:
D
év
el
op
pe
rs
a
co
n
fia
nc
e
en
so
i:
Pa
rta
ge
r
se
s
go
ût
s.
se
s
in
té
rê
ts,
se
s
se
n
tim
en
ts
et
se
s
ém
ot
io
ns
:
Fa
ire
pr
eu
ve
d’
au
to
no
m
ie
.
C
om
po
sa
nt
es
de
la
co
m
pé
te
nc
e
D
ém
on
tre
r
de
l’i
nt
ér
êt
et
de
la
cu
rio
sit
é
po
ur
les
ar
ts
,
l’h
ist
oi
re
,
la
gé
og
ra
ph
ie
, l
a
m
at
hé
m
at
iq
ue
.
la
sc
ie
nc
e
et
la
te
ch
no
lo
gi
e:
Ex
er
ce
r
sa
pe
ns
ée
da
ns
di
ffé
re
nt
s
co
n
te
xt
es
:
O
rg
an
is
er
l’i
nf
or
m
at
io
n:
R
ac
on
te
r
se
s
ap
pr
en
tis
sa
ge
s.
C
om
pé
te
nc
e
3:
In
te
ra
gi
r
de
fa
ço
n
ha
rn
w
ni
et
us
e
a
v
e
c
le
s
a
u
tr
es
C
om
po
sa
nt
es
de
la
co
m
pé
te
nc
e
S’
in
té
re
ss
er
au
x
au
tr
es
:
Pa
rti
ci
pe
r
à
la
v
ie
de
gr
ou
pe
:
A
pp
liq
ue
r
u
n
e
dé
m
ar
ch
e
de
ré
so
lu
tio
n
de
co
n
fli
t:
C
ol
la
bo
re
ra
v
ec
les
au
tr
es
.
f
C
om
pé
te
nc
e
4:
C
on
m
iu
ni
qt
te
r e
n
u
til
is
tu
nt
le
s
re
ss
o
u
rc
e
s
tic
la
la
ng
ue
C
om
po
sa
nt
es
de
la
co
m
pé
te
nc
e
Pr
od
ui
re
un
m
es
sa
ge
:
D
ém
on
tre
rd
e
l’i
nt
ér
êt
po
ur
la
co
m
m
u
n
ic
at
io
n:
C
om
pr
en
dr
e
un
m
es
sa
ge
.
D
fi
gu
re
2
-
Pr
og
ra
m
m
e
de
fo
rm
at
io
n
de
l’É
co
le
qt
té
bé
co
is
e:
éd
uc
at
io
n
pr
és
co
la
ire
,
se
lo
n
le
m
in
ist
èr
e
de
l’É
du
cat
ion
, d
u
Lo
isi
r e
t d
u
Sp
or
td
u
Qu
éb
ec
(G
ou
ve
rne
me
nt
du
Qu
éb
ec
, 2
O
O
)
C
om
pé
te
nc
e
5:
C
on
st
ru
ir
e
sa
c
o
m
pr
éh
en
si
on
du
u
n
o
n
de
13
À l’éducation préscolaire, l’environnement privilégié, tel que décrit dans le Programme de
formation de l’école québécoise (2001), insiste sur cinq aspects particuliers l’enfant et le jeu; les
activités de développement de l’enfant; l’organisation de la classe; l’évaluation pédagogique et
les compétences et leurs interrelations. Une figure présentant les cinq aspects est accessible (cf.
Figure 3).
L ‘enfant et le jeu
L’activité ludique, comme contexte d’apprentissage, permet à l’enfant de s’exprimer et
d’expérimenter de nouvelles situations d’apprentissage tout en créant sa vision du monde.
Par le jeu et l’activité spontanée, l’enfant s’exprime, expérimente, construit ses
connaissances, structure sa pensée et élabore sa vision du monde. Il apprend à être
lui-même, à interagir avec les autres et à résoudre des problèmes. Il développe
également son imagination et sa créativité. L’activité spontanée et le jeu sont les
moyens que l’enfant privilégie pour s’approprier la réalité; il est donc justifié que
ces activités aient une place de choix à la maternelle et que l’espace et le temps
soient organisés en conséquence (Gouvernement du Québec, 2001; p. 52).
Les activités de développement de Ï ‘enfmnt
Les activités de développement de l’enfant reposent sur les interactions qu’il vit avec l’entourage
de même que sur les caractéristiques des milieux physique et culturel qui l’entourent. Par le bais
de ces activités, l’enfant peut notamment se familiariser à diverses facettes de l’expression en
plus de construire les bases de son jugement critique (Gouvernement du Québec, 2001).
Les activités liées aux interrogations de l’enfant et à ses intérêts sont de nature
transdisciplinaire. Elles prennent racine dans son vécu quotidien et dans son
environnement humain, physique et culturel. Elles lui donnent l’occasion de
découvrir plusieurs modes d’expression de création et de se sensibiliser aux
différents langages qui soutiennent et construisent la connaissance. Elles
favorisent de plus le développement de savoirs, de comportements et d’attitudes
qui aident l’enfant à procéder avec méthode et à exercer les premières formes d’un
jugement critique sur les êtres et sur les choses (p. 52).
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L ‘organisation de ici cÏcisse
Pour sa part, l’organisation de la classe doit permettre à l’enfant d’être actif dans ses
apprentissages. Il en est de même pour l’ensemble des lieux de l’école où l’enfant passera du
temps.
L’organisation d’une classe de maternelle favorise la participation active de
l’enfant. La classe, le gymnase et la cour d’école sont de lieux où l’enfant peut
observer, explorer, manipuler, réfléchir, imaginer, exercer sa mémoire, élaborer
un projet, mettre à l’épreuve ses capacités et développer ses habiletés motrices.
Des centres d’apprentissage stimulent sa curiosité et lui permettent d’explorer
les différents domaines d’apprentissage que sont les langues, les arts, la
mathématique, l’univers social, la science et la technologie et le développement
personnel (Gouvernement du Québec, 2001; p. 52).
L’aménagement des lieux doit se faire en prenant en considération les besoins des enfants. La
classe de maternelle comprend des endroits adéquats aux réalisations et expérimentations des
enfants. Elle doit inclure des coins spécialement aménagés qui permettent aux jeunes de créer, de
bouger, de courir, de ranger leurs réalisations de même que leurs objets personnels, d’exposer
leurs découvertes et créations (Hohmann, Weikart. Bourgon et Proulx, 2000). La classe doit
également être un lieu accueillant, divisée adéquatement, organisée pour faciliter les
déplacements et contenir du matériel stimulant pour l’enfant. La disposition d’une classe peut
aider aux expériences d’apprentissage.
Pour comprendre la façon dont l’aménagement des lieux contribue atix
expériences d’apprentissage, il est nécessaire de le concevoir en relation avec les
ingrédients essentiels de l’apprentissage actif que sont le matériel, la
manipulation, la possibilité de faire des choix, le langage des enfants et le
soutien des adultes qui interviennent (Id., p. 103).
Afin de favoriser l’apprentissage actif chez les élèves et valoriser les différentes formes de jeux,
il importe de diviser la classe en coins d’activités appropriés (cf. Figure 4) (Ibid., 2000; Saussois,
DutiÏÏeul et Gialbert, 1983).
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De plus, les enfants doivent participer à l’organisation de Fespace scolaire. Le fait de collaborer à
l’aménagement de la classe par le classement et l’ajout de matériels qui répondent à leurs besoins
leur procure certes du plaisir. mais permet aussi une appropriation de l’espace de leur part. Ils
peuvent ainsi améliorer et modifier leur milieu scolaire tout au long de Vannée (Pourveur. 1967;
Hohman, Weikart, Bourgon et Prouix, 2000).
L ‘évaluation pédagogique
Enfin, I’ évaluation pédagogique doit permettre de suivre l’évolution des différentes compétences
pour lesquelles les environnements physique, social et pédagogique de la maternelle doivent
favoriser leur développement.
À l’éducation préscolaire, l’évaluation engage l’enfant. ses pairs, le personnel
enseignant et les parents. Favorisant et respectant le processus d’apprentissage,
l’observation est le moyen privilégié d’évaluation et poste sur les attittides, les
comportements, les démarches, les stratégies et les réalisations de l’enfant. Elle
permet de suivre le cheminement de l’enfant dans le développement de ses
compétences (Gouvernement du Québec. 2001 p. 52).
Les compétences et leurs interrelations
L’éducation préscolaire vise le développement chez l’enfant de six compétences «intimement
liées qui s’insèrent au processus du développement global» (ld, 2001; p. 53). L’enfant de
maternelle sera donc amené à agir sur le plan sensoriel et moteur, mener à terme un projet,
construire sa compréhension du monde. communiquer. interagir de façon harmonieuse et affirmer
sa personnalité.
Chaque situation d’apprentissage fait appel à des connaissances, à des attitudes
et à des habiletés associées aux différentes compétences. Agir et apprendre sont
indissociables pour l’enfant t la connaissance et le développement de
compétences sont chez lui le résultat d’une interaction avec les autres et avec
son environnement (Ibid., p. 53).
Depuis 1997, le Progrannne de formation de l’école québécoise offre de nouvelles visées qui
répondent aux transformations sociales qui se sont produites au Québec durant les vingt dernières
années. Pour le jeune élève qui fréquente la maternelle 4 ou 5 ans, le volet spécifique à
l’éducation préscolaire dans le programme éducatif valorise le développement global de ce
dernier. Il favorise un environnement physique et social devant être mis en place de manière à lui
permettre une meilleure transition au premier cycle du primaire en vivant des réussites scolaires
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dès son entrée à l’école. Les activités ludiques et transdisciplinaires permettent à l’enfant de
découvrir de nouveaux modes d’expression et de création en plus de s’initier aux compétences
transversales, aux domaines généraux de formation ainsi qu’aux domaines d’apprentissage. Pour
ce faire, l’organisation de la classe doit favoriser la participation active du jeune élève en créant
des centres d’apprentissage; les acquis de l’enfant résultant d’une interaction avec ses pairs et son
environnement. D’où l’importance de valoriser des interactions dans un espace et un temps
prédéterminés et adaptés.
1.3 LE DÉVELOPPEMENT DES RAPPORTS D’ESPACE ET DE TEMPS CHEZ
L’ENFANT DE MATERNELLE POURQUOI ET À QUELLES
CONDITIONS?
1.3.1 L’espace et le temps selon le Programme deforniation de l’école québécoise
Les rapports d’espace et de temps occupent une place notable dans le Programme de Jàrmcition
de l’école québécoise (2001). Dans la section précédente nous avons vu que la présence de ces
rapports existe au sein même de l’organisation physique et pédagogique de la classe. En effet,
l’approche par ateliers, où l’élève est amené à gérer les activités présentées dans ces derniers, le
matériel requis et son espace d’exploitation, mais aussi le temps d’accomplissement des
différentes tâches à réaliser, l’amènent à développer et à évoluer dans ses rapports dans l’espace
et le temps. Suite à la lecture du programme éducatif, nous considérons que cinq des six
compétences ciblées à l’éducation préscolaire semblent particulièrement favoriser le
développement de l’espace et du temps chez le tout-petit. Dans un premier temps, nous
recherchions les notions liées au développement des rapports d’espace et de temps que Piaget
(1 973a) identifie comme ayant une contribution directe, sans pour autant être dites temporelles.
Dans un second temps. nous avons relevé des éléments d’apprentissage qtte Piaget ne mentionne
pas mais qui nous apparaissaient comme étant directement liés à une compréhension de l’espace
et du temps. Le tableau subséquent (Tableau 1) met en lumière les diverses notions
d’apprentissage soulignées par Piaget que nous avons repérées dans le Programme édticatif, mais
aussi les éléments d’apprentissage que nous croyons en lien avec le développement
spatiotemporel.
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Tableau I
Programme de formation de l’école québécoise (2001)
Identification des notions et tics éléments liés (indicateurs) à l’espace et au temps
Indicateut-s
Notions d’apprentissage souli
gnées par Piaget (1964; 1973ci;
1973b) que nous avons repérées
dans le programme éducatif
-Conservation des longueurs
-Conservation spatiale
-Conservation des substances
-Correspondance par équivalence des collections
—Correspondance spontanée et la détermination de la valeur
cardinale des ensembles
-Correspondance des rangées simples
—Conservation du poids
- Sériation
-Durée des intervalles
-Construction de la relation de distance
—Simultanéité
-Succession des événements
-Représentation des déplacements
-Mesure spontanée
-Mesure dti temps et isochronisme des durées
-Additivité et associativité des durées
—Emboîtement des durées
-Réaction à la vitesse
-Notion de l’âge
Le tableau qui suit (Tableau 2) vous présente globalement les compétences qui. à notre avis,
comportent des notions et éléments en lien avec le développement du temps et de l’espace chez
l’enfant. Veuillez noter que ces dernières seront par la suite reprises respectivement de façon à les
rendre davantage explicites.
Indicateurs : -Compréhension des temps de verbes
Eléments d’apprentissage que -Connaissance et compréhension des mots de temps et
nous croyons en lien avec le d’espace
développement spatiotemporel -Capacité de s’adapter au temps et à l’espace dans le cadre de
ses activités
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La compétence Agir avec efficacité dans différents con textes sur te plan sensoriet et moteur
favorise, dans son actualisation en classe, certaines activités reliées aux notions d’espace et de
temps. Le programme éducatif insiste sur la réalisation de jeux d’action, de jeux moteurs, de jeux
sensoriels, de même que sur l’activité physique et les activités artistiques. Par ces activités
l’enfant apprend à tenir compte de l’environnement qtli l’entoure et à ajuster ses actions à celui-ci
(Gouvernement du Québec, 2001). Le développement de cette compétence est relié à celui de
l’espace et du temps par l’adaptation des actions de l’enfant à son environnement et par sa
capacité à se situer dans son environnement physique. Pour être capable de s’adapter à son
environnement, l’enfant doit savoir évaluer son espace; tenir compte, par exemple, de sa grandeur
et des différents éléments qui peuvent influencer ses réalisations. Il doit également savoir évaluer
le temps et se représenter la durée de quelque chose, par exemple qualifier le temps que lui
prendra la réalisation d’une tâche, connaître les saisons et certaines de leurs caractéristiques, les
routines d’une journée ou les moments contextuels d’une semaine. Pour se situer dans son
environnement physique, l’enfant doit se repérer, connaître les termes qui décrivent l’espace en
les situant dans celui—ci “en haut de”, “à côté de” ou “en dessous de”.
La compétence Affirmer sa personnalité doit amener l’enfant à structurer son identité de manière
à mieux se connaître et à composer avec ses goûts, ses idées, ses forces et ses limites. Elle se
développe aussi par le jeu lors d’activités quotidiennes ainsi que durant ses relations avec les
pairs. L’enfant doit parvenir à manifester de l’autonomie (Ici, 2001). À notre avis, l’autonomie de
l’enfant nécessite une connaissance de l’espace et du temps. En effet, pour être autonome il doit
pouvoir faire des choix éclairés en fonction de son environnement. Par exemple choisir du
matériel qui tient compte de l’environnement dont il dispose mais aussi dti temps d’utilisation
prévu. Identifier des buts à atteindre n’est pas toujours facile pour un tout-petit lorsqu’il faut tenir
compte d’un espace restreint et d’un temps prédéfini pour l’activité. L’enfant doit à ce moment
bien connaître son environnement et avoir une idée de la durée des diverses étapes de réalisation
d’une tâche.
La compétence Conzmtuiiquer eit utilisant les ressources de ta laitgite souligne la présence des
notions d’espace et de temps dans l’apprentissage de la communication orale et écrite. Dans son
environnement quotidien l’enfant doit ordonner ses communications de façon à se faire
comprendre. Ici aussi, les jeux ont une importance t ((les jeux symboliques stimulent l’expression
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verbale des enfants» (Ibici, 2001; p. 60). D’autres éléments peuvent faciliter la communication
des jeunes élèves, notamment le visionnement de films et l’écoute de chansons et de poèmes
(Ibid., 2001). Les notions d’espace et de temps se retrouvent à plusieurs niveaux de la
communication. La compréhension d’un message nécessite la connaissance des termes
spécifiques au lexique du temps et de l’espace mais aussi des temps de verbe. H en va de même
lorsque le tout-petit souhaite transmettre un message clair. Il doit pouvoir utiliser un langage
démontrant une certaine connaissance des mots d’espace et de temps.
La compétence (‘onstrtiire sa représentation clii inonde insiste sur l’implication de l’enfant dans
l’apprentissage des caractéristiques du milieu qui l’entoure. Il parvient, par ses interactions et ses
jeux, à le comprendre et à ajuster ses comportements en conséquence (Ibid.. 2001). Pour acquérir
cette compétence, l’enfant doit notainment être en mesure de «décrire sa démarche, préciser ses
acquis et ses stratégies» (Ibid., 2001; p. 62). Cette compétence, à notre avis, est reliée aux notions
d’espace et de temps car elle réfère, par exemple, à la capacité de décrire les étapes empruntées
lors de la réalisation d’un apprentissage où l’enfant doit mettre en ordre la tâche en amont et
préciser les subséquentes ainsi qu’à des habiletés relevant des mathématiques, telles que le
dénombrement, le classement, la succession, la sériation et l’estimation.
La compétence Mener à terme une activité ou ttn projet est reliée à la capacité de trouver et
d’utiliser les “bonnes” stratégies pour réaliser ses activités ou projets. Elle démontre l’importance
de l’exploration de l’environnement et de la créativité (Ibid., 2001). Nous considérons que les
notions d’espace et de temps sont comprises dans cette tâche. En effet, le choix et l’utilisation des
ressources adéquates doivent tenir compte de l’environnement physique et du temps disponible.
L’enfant doit être capable d’utiliser l’espace adéquatement et de posséder une intuition de la
durée. Il doit aussi être capable de projeter ces étapes dans le temps, â court et à long terme.
Le développement des rapports à l’espace et au temps chez le jeune enfant nous apparaît d’une
importance certaine dans le sens où il permet de placer les assises au développement d’autres
compétences. Comme nous venons de le démontrer, ces notions sont présentes dans la majorité
des compétences ciblées à l’éducation préscolaire. En effet. nous avons démontré la nécessité,
pour l’enfant de comprendre les éléments suivants pour parvenir à maîtriser certaines
compétences l’adaptation à son environnement; développer la capacité de se situer dans son
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environnement; évaluer le temps et avoir une intuition de la durée; connaître le sens et utiliser des
inots qui décrivent l’espace et le temps; avoir une compréhension des temps de verbes;
développer ses habiletés à des notions, tels la succession, la sériation, le dénombrement, le
classement et l’estimation. L’enseignante ou l’enseignant de maternelle devra permettre aux
élèves de développer ces compétences dans le contexte d’apprentissage valorisé à l’éducation
préscolaire, soit le jeu (Ibid., 2001).
1.3.2 Le jeu selon le Programme deforutation de l’école québécoise un contexte
d’apprentissage valorisé à la maternelle
Le jeu est présent à de nombreuses reprises dans le Progrcimme de formcition de Ï ‘école
québécoise. Qu’il soit sensoriel, moteur, symbolique ou artistique, il agit sur divers aspects du
développement du jeune enfant.
Par le jeu et l’activité spontanée, l’enfant s’exprime, expérimente, construit
ses connaissances, structure sa pensée et élabore sa vision du monde. Il
apprend à être lui-même, à interagir avec les autres et à résoudre des
problèmes (Gouvernement du Québec, 2001; p. 52).
L’enfant peut ainsi s’ouvrir à divers modes de communication. Il se retrouve dans un contexte
pour échanger avec ses pairs, organiser sa pensée et développer ses habiletés sociales. Le jeu est
le contexte privilégié de l’expression et de l’expérimentation pour l’enfant. Il peut aider l’enfant à
structurer sa pensée, ses interactions sociales et développer ses habiletés de résolution de
problème (Id., 2001).
Les contextes ludiques d’apprentissage ont une place de choix à la
maternelle. L’espace et le temps semblent organisés de manière à favoriser
la participation active de l’enfant dans ses jeux. Par ‘coins ateliers”, la
gestion du temps et de l’espace incite le jeune enfant à observer, explorer,
manipuler, réfléchir, exercer sa mémoire, élaborer un projet, mettre en oeuvre
ses capacités et développer ses habiletés motrices. Des centres
d’apprentissage stimulent la curiosité de l’apprenant en lui permettant
d’explorer les différents domaines de connaissance que sont les langues, les
arts, la mathématique, l’univers social, la science et la technologie (Bédard,
2002: p. 23).
«C’est à travers le jeu que l’enfant arrive à recréer le monde afin de mieux le comprendre»
(Gariépy, 1998a; p. 6). L’utilisation du jeu permet à l’enfant de se réaliser et les enseignants
peuvent l’utiliser pour vérifier le développement de l’enfant. «L’enfant s’exprime véritablement
par le jeu et notis pouvons, en l’observant, avoir des indices sur ce qui se passe dans son esprit; le
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jeu est son langage secret qui nous dévoile une part de ses émotions, de ses difficultés et de ses
préoccupations» (Michelet, 1999; p. 11).
À la maternelle, les activités ludiques peuvent se présenter de diverses façons jeux solitaires.
parallèles, associatifs ou coopératifs, d’exercice, d’assemblage, etc. (Bédard, 2002). Selon Royer
(2004), plusieurs jeux sont susceptibles d’amener l’enfant à comprendre la construction de
l’espace. Particulièrement, les jeux de construction semblent être de premier choix. Également,
les jeux de Lego, Meccano, le casse-tête. le pliage, le découpage de papier de même que
l’origarni.
Le développement des rapports à l’espace et au temps est une partie importante des acquis que
doit effectuer l’élève au préscolaire, mais également pendant l’ensemble de son cheminement
primaire. Nous avons démontré la présence de l’espace et du temps, tant dans les compétences
ciblées au préscolaire que dans les domaines d’apprentissage de l’enseignement primaire. Nous
pensons important de donner des bases de ces rapports aux enfants potir que le passage du
préscolaire au primaire s’effectue aisément. L’utilisation du jeu semble par ailleurs des plus
appropriée. En effet, le jeu est le contexte d’apprentissage valorisé au préscolaire. De plus, selon
le Programme de formation de l’école québécoise, les enseignants à l’éducation préscolaire
doivent également tenir compte d’un contexte de réalisation. Les langages artistiques sont de
ceux qui sont privilégiés (Gouvernement du Québec, 2001).
1.3.3 Le domaine des arts selon le Programme de formation de l’école
québécoise: un langage d’ouverture sur le monde
Le Programme de formation de 1 ‘école québécoise mentionne les langages artistiques comme
étant un contexte de réalisation des activités d’apprentissage ludiques à la maternelle (cf.
Tableau 3). Il insiste également pour que les activités d’apprentissage proposées aux enfants
permettent un éveil aux différents domaines d’apprentissage qui seront présents loi-s de l’entrée
au primaire. En considérant les arts dans la construction d’activités ludiques pour l’éducation
préscolaire, nous favorisons un contexte de réalisation ainsi qu’un éveil à un domaine
d’apprentissage, comme le propose le Pi-ogi-cmune de /àrmncttion. Nous avons mis en caractère
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gras des éléments à l’intérieur du tableau et nous ajoutons des informations pour préciser le tout à
la suite de ce dernier.
Tableau 3
Contexte d’apprentissage favorisé visant l’acquisition des compétences au préscolaire
Selon le Gouvernement du Québec (2001) et l’auteure (2005)
«L’enfant développe cette compétence en explorant
son environnement physique, humain et culturel et
en exploitant les différents domaines d’appren
tissage» (p. 64).
Compétences ciblées au préscolaire Contexte de réalisation
Compétence 1 «Cette compétence se développe plus
.
.
particulièrement au moment des jeux moteurs et
Agir avec efficacite dans tes diflérents sensoriels, des activités artistiqties et des activités
contextes sur le plan sensoriel et moteur à l’extérieur de la classe ou de l’école (gymnase,
parc et cour d’école)» (p. 54).
Compétence 2 «Cette compétence se développe à travers les
expériences de la vie quotidienne de l’enfant, c’est
Affirmer sa personnalité à-dire dans ses jeux. ses projets, ses activités
créatrices et dans ses relations avec les autres»
(p. 56).
Compétence 4
«La communication se développe à partir de
Communiquer en utilisant situations réelles, signifiantes et complexes de la
les ressources de la langue vie courante, par l’usa
ge régulier de différentes
productions sonores, visuelles ou numériques
(documentaires, films, saynètes, poèmes,
chansons, etc.) et par le recours à la littérature pour
la jeunesse. Les jeux symboliques stimulent
l’expression verbale des enfants. L’enseignant doit
aussi tenir compte, sil y a lieu, des besoins de
l’enfant dont la langue maternelle n’est pas le
français.» (p. 60)
Compétence 5
«L’enfant développe cette compétence au
Construire sct représentation clii inonde quotidien, tant dans les situations ordinaires que
dans celles qui présentent des problèmes devant
être résolus. Il construit sa représentation du monde
à mesure qu’il découvre dans son milieu les arts,
l’univers social, la mathématique, la science et la
technologie» (p. 62).
Compétence 6
Mener à terme une activité ou tin projet
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En observant le tableau précédent, nous constatons les nombreux liens entre les compétences
recherchées dans le volet préscolaire du Programme de formcit ion de l’école québécoise et le
domaine des arts. En effet, toutes les compétences mentionnées présentent des éléments reliés
aux domaines des arts comme l’un des contextes de réalisation à valoriser s les activités
artistiques, les activités créatrices, les saynètes, les poèmes, les chansons, les jeux symboliques et
les arts. Ce sont ces éléments que nous avons mis en caractère gras.
Nous pouvons conclure que le domaine des arts est un contexte qui doit être recherché loi-s de la
construction d’activités d’apprentissage au préscolaire. Nous souhaitons l’utiliser pour la création
de nos activités. Le but n’étant pas de développer les composantes disciplinaires artistiques; à
l’éducation préscolaire les domaines sont des éléments d’éveil (Gouvernement du Québec, 2001).
Le domaine des arts se divise selon les compétences disciplinaires suivantes s l’art dramatique.
les arts plastiques, la danse et la n;usique. Les compétences disciplinaires du domaine des arts
possèdent un langage, des règles, des principes et des outils différents. Elles possèdent également
des caractéristiques communes. Elles permettent à l’enfant d’exprimer sa réalité ainsi que sa
vision du monde et elles l’amènent à communiquer ses images intérieures par la création et
l’interprétation de productions artistiques. L’objectif général du domaine des arts est de faire en
sorte qtie l’élève soit en mesure d’apprendre à créer, à interpréter et à apprécier des productions
artistiques de façon à intégrer cette dimension à sa vie quotidienne (Id. 2001). La formation en
art dramatique, en musique et en danse impose le développement de trois compétences
disciplinaires s inventer, interpréter et apprécier. Pour les arts plastiques, les compétences
disciplinaires sont les suivantes : réaliser des créations personnelles en arts plastiques, réaliser des
créations en arts plastiques avec un support médiatique. et apprécier. Un tableati qui résume les
composantes de compétences de chacune des qtiatre disciplines artistiques du domaine des arts
est accessible (cf. Tableau 4).
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Pour favoriser le développement du temps et de l’espace chez les élèves, les activités
d’apprentissage doivent considérer les recommandations du Programme de /àrmation de Ï ‘école
québécoise en adoptant les contextes d’apprentissage et de réalisation encouragés. Nous avons
démontré la présence importante de l’espace et du temps dans les composantes à acquérir au
préscolaire et également au primaire. Il faut à présent vérifier l’existence de matériels d’activités
d’apprentissage ludiques ayant un contexte de réalisation artistique qui valorise le développement
des rapports à l’espace et ati temps.
1.4 RECENSION DE MATÉRIELS QUI CIBLENT LE DÉVELOPPEMENT
DES RAPPORTS À L’ESPACE ET AU TEMPS CHEZ LE JEUNE
ENFANT
Jusqu’ ici, nous nous sommes penchée sur l’importance accordée par le Programme de /àrmalion
à l’école québécoise au développement de l’espace et du temps à l’éducation préscolaire.
Toutefois, d’autres matériels, méthodes ou mesures éducatives accordent également une certaine
place au développement de ces construits et pourraient jouer un rôle de soutien auprès des
enseignantes et des enseignants soucieux de développer ces notions. Cependant, comme vous
pourrez le constater, ils sont peu nombreux et ne correspondent pas aux prescriptions
ministérielles.
Une recension des écrits nous a permis de répertorier ces divers matériels. Nous avons identifié,
dans un premier temps, des mots-clés qui nous ont permis de préciser l’information recherchée.
En effet, selon Boisvert (2000), une sélection rigoureuse des mots-clés est la façon recommandée
pour accéder à des références intéressantes lors de la recherche sur les bases de données. Ensuite.
nous avons subdivisé ceux-ci en rubriques, de façon à classer par catégories des éléments qui
semblaient correspondre à des construits ou des concepts similaires. Les rubriques principales
concernent l’éducation préscolaire, le concept de l’espace et du temps, le jeu, de même que les
arts. Les autres rubriques sont pius générales et elles étaient jumelées, lors des recherches, avec la
plupart des rubriques principales (cf.Annexe 1). Pour obtenir les textes pertinents à notre étude,
une combinaison de plusieurs mots-clés liés par des opérateurs de recherche a été effectuée.
Selon la base de données, plusieurs opérateurs ont été utilisés, dont les suivants OR, AND, NO7
n
3
ADJn, fREQ, WITH et NEARn. Les recherches ont été effectuées dans les champs suivants : résumé,
titre, autetw et mots-clés. L’utilisation dopérateurs de recherche et la précision des champs
permettent d’atteindre des résultats intéressants plus rapidement (Large, Tedd et Hartley, 1999).
Cette recension a été effectuée sut- les bases de données FRANCJS, CURREA1T CONTENJS, PSYCINFO
et ERIC, de même que dans les catalogues des bibliothèques et didacthèqctes de l’Université de
Montréal et de l’Université du Québec à Montréal. Nous recherchions des matériels destinés aux
enfants du préscolaire qui accordent une importance au développement de l’espace et du temps.
Une fois les matériels obtenus, nous avons pris connaissance des compétences ou des objectifs
qu’ils valorisaient, de même que des moyens favorisés pour les transmettre. Comme nous l’avons
mentionné plus tôt, le temps et l’espace se développent en corrélation, et la conception cognitive
présente le temps coinme la mise en relation d’événements de nature non temporelle (Fraisse,
1967, 1979: Montangero. 1977. 1979a. 1979b. 1981: Piaget. 1973ci; Vygotsky, 1997). Nous
recherchions donc les indicateurs piagétiens (1964; 1973a; 1973b) de même que les indicateurs
que nous avons personnellement choisi d’ajouter s des éléments qui sont directement reliés au
temps et à l’espace et qui en démontrent, à notre avis, une certaine compréhension. Bref, nous
avions les mêmes ci-itères que lorsque nous avons pris connaissance du Progrctmme deformcttion
de l’école québécoise. Le tableau 5 peut être consulté pour plus de précision.
Les résultats obtenus nous ont permis d’identifier sept matériels qui accordent une certaine
importance au développement des rapports au temps et à l’espace chez le jeune enfant. Nous les
présentons en deux catégories, soit : le matériel qui se définit comme étant éducatif et le matériel
qui a davantage une orientation didactique. Les matériels “éducatifs” répertoriés sont le
High/$cope Pcriy Preschool Progrctm, la méthode Jouer, e ‘est magique ainsi que le Famid
Project. Le tableau 5 les décrit brièvement et démontre la place qu’ils accordent au
développement des rapports au temps et à l’espace (cf. Tableau 5). Les matériels “didactiques”
répertoriés sont Big mctth for little kids, la collection Tous azimuts, Le petit inonde de Cogito,
Cricoli et la collection Domino. Le tableau 6 les décrit brièvement et démontre la place qu’ils
accordent au développement des rapports à l’espace et au temps (cf. Tableau 6).
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Les matériels présentés valorisent le développement des rapports d’espace et de temps chez les
enfants d’âge préscolaire. Toutefois, ils ne développent pas uniquement ces rapports. De ce fait,
l’importance qui est accordée au développement de l’espace et du temps semble peu importante.
Les matériels éducatifs permettent à l’enfant de se situer dans l’espace et de développer certaines
habiletés mathématiques reliées au temps. Il est possible de constater que le matériel High/ Scope
Ferry preschooÏ est celui qui attribue le pius de place à ces notions. Les matériels “didactiques”
insistent davantage sur le temps et l’espace comme un aspect mathématique. L’apprentissage de
mots relatifs au temps ou à l’espace. le repérage d’objets dans l’espace, la mesure, la
classification, la sériation et la compréhension des cycles y sont pratiquement toujours présents.
Il importe également de préciser que les matériels “didactiques”, même s’ils croient valoriser les
compétences ciblées dans le programme d’études du MELSQ, n’ont pas été approuvés par ce
dernier. En effet, le MELSQ travaille actuellement sur un moratoire visant l’approbation du
matériel didactique à l’éducation préscolaire (Gouvernement du Québec, 2005).
Nous n’ avons répertorié aucun matériel favorisant spécifiquement le développement des rapports
à l’espace et au temps au préscolaire. Les matériels répertoriés n’accordent pas une place de taille
au développement de ces rapports puisqu’ils ciblent ci priori des compétences d’un atitre ordre à
développer. De plus, bien que la plupart des matériels valorisent le jeu comme contexte
d’apprentissage, un seul met de l’avant les arts plastiqcies en tant que discipline artistique. En
effet, avec le FyramidFroject l’enfant est amené â découvrir l’espace par les dessins qu’il réalise.
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L’absence de matériel représente un problème de taille pour le développement de l’espace et du
temps chez les jeunes enfants. Le manuel scolaire est avec le programme une base importante de
l’enseignement. La publication dti Livre orange (1979) parle ministère de l’Éducation du Québec
a permis aux manuels scolaires de devenir le matériel de base des personnels enseignants. En
effet, ce rapport soulignait notamment les répercussions de son utilisation restreinte, tant pour les
élèves, les parents, que les enseignants (Spallanzani, Biron, Larose, Lebrun, Lenoir, Masselter et
Roy, 2001; Lenoir, Roy et Lebrun, 2001). Avec la présentation du Flan d’action, en 1997
(Gouvernement du Québec. 1997e), le Ministère conserve sa position sur le sujet. De ce fait, les
manuels scolaires demeurent encore aujourd’hui la source de références importantes pour les
enseignantes et les enseignants. Le Ministère précise qu’il joue un rôle primordial dans la vie de
l’élève et qu’il conditionne l’enseignement et l’apprentissage (M, 1997e). Selon Lebrun (2001),
le manuel scolaire «est susceptible d’intervenir au regard de la conception des finalités et des
processus éducationnel dans la mesure où il se présente comme un outil d’actualisation des
prescriptions ministérielles» (p. 163). Selon le Ministère, les manuels scolaires devraient
correspondre aux contenus prescrits par le Programme de /àrmation de Ï école québécoise
(2001) et permettre l’enseignement de toutes les compétences ciblées aux élèves. Cependant,
comme nous le constatons dans le cadre de cette recherche, les manuels ne contiennent pas
toujours l’ensemble des compétences ou des composantes de compétences ciblées par le
Programme de formation (2001).
Du point de vue du Ministère, les praticiennes et les praticiens doivent avoir en main des manuels
de base qui répondent aux prescriptions du curriculum de 2001 pour les épauler dans leurs
interventions éducatives. Nous constatons que très peu de ressources sont disponibles en ce qui
concerne le développement de l’espace et du temps chez les élèves de la maternelle. De plus,
celles qui existent ne répondent pas toujours aux contextes d’apprentissage qui doivent être
valorisés. De ce fait, nous avons choisi de construire, dans le cadre de notre recherche, quatre
ateliers comprenant chacun trois activités d’apprentissage à caractère ludique répondant aux
prescriptions ministérielles qui serviront au développement des notions d’espace et de temps au
préscolaire. Ces ateliers privilégient le jeu comme contexte d’apprentissage et sont liés aux
domaines des arts.
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1.5 DES ACTIVITÉS D’APPRENTISSAGE QUI PERMETTENT LE
DÉVELOPPEMENT DES RAPPORTS À L’ESPACE ET AU TEMPS CHEZ
LE JEUNE ENFANT, À QUELLES CONDITIONS?
La relation à l’espace et au temps construite par l’individu est complexe. Flic se développe au fll
des ans pour ne se stabiliser qu’à Iadolescence. Le Programme de /àrmation de l’école
québécoise identifie à l’établissement des rapports à Fespace et au temps une place notable
(Gouvernement du Québec, 2001). Comme il a été démontré, il est possible de les retrouver dans
les composantes de l’ensemble des compétentes à développer à l’éducation préscolaire. Ils sont
également présents dans les composantes de compétences de certains des domaines
d’apprentissage du primaire. Dès la maternelle 4 et 5 ans, le jeune enfant amorce dans un cadre
scolaire diverses activités d’apprentissage qui lui permettront de développer sa compréhension
des rapports spatiotemporels. Cependant, ce sont des rapports abstraits. Comme l’enfant de
maternelle possède une pensée égocentrique, ces derniers seraient souvent confus et sembleraient
difficiles à saisir pour lui. Si le Programme deforinafiol? de l’école cjuébécoise cherche dans son
orientation à favoriser le développement, tant ati préscolaire et au primaire, de ces construits, il
existe apparemment peu de matériels qui visent leur développement.
Pour toutes ces raisons, dans le cadre de la présente recherche, une grande question sous-tend
notre expérinlentation, à savoir : peut-il y avoir un effet significatif sur l’évolution des rapports à
l’espace et au temps chez l’enfant de classe maternelle lorsqu’il est exposé à des activités
d’apprentissage à caractère ludique liées au domaine des arts?
La planification d’une activité d’apprentissage nécessite la prise en considération de principes
essentiels. Pourtois et Desmet (199$). mentionnent notamment l’importance de la production et
du sens. Les activités proposées aux élèves doivent provoquer la productivité. En ce sens, elles
seront valorisantes pour les élèves. De plus, les activités doivent être porteuses de sens, en
considérant les besoins des élèves qui y prendront part.
À la maternelle, nous devons tenir compte du contexte d’enseignement-apprentissage valorisé par
le Programme de formation de l’école québécoise (2001) : le jeu. Le jeu est le contexte
d’apprentissage à privilégier pour permettre à l’enfant d’explorer son univers, de le comprendre,
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de le maîtriser et de socialiser (Morin. 2002; ThériauÏt, 2000). Certes. il est t’environnement à
valoriser mais il est également une source indéniable de motivation et d’intérêt pour le tout-petit.
Dans le présent document, le chapitre 2 nous permettra d’éclaircir et de définir les concepts
importants qui composent le cadre théorique de notre recherche. D’abord, nous porterons
attention à l’espace et au temps. Suivant la perspective piagétienne. nous allons définir ces
rapports, faire ressortir leurs particularités et identifier leur évolution respective et commune. De
cette façon nous pourrons cibler les composantes du développement des rapports à l’espace et au
temps qui sont considérées comme ayant une importance notable, de manière à les inclure dans
nos activités. Par la suite, le jeu sera abordé de la même manière; sa définition, ses
caractéristiques de même que sa place et son rôle dans l’apprentissage chez l’enfant de la
maternelle 5 ans. En outre, à la suite de ce sous-chapitre, nous serons en mesure d’identifier les
éléments importants de ce construit. Notamment, les caractéristiques qui doivent se retrouver
dans une activité pour qu’elle puisse être considérée comme une activité ludique d’apprentissage
(Bédard, 2002). Le dernier sous-chapitre traite des éléments importants de la planification des
activités et du contexte à mettre en place. Nous insisterons sur la motivation (Viau, 1994) et sur
l’intérêt (Archambault et Chouinard, 2003). À partir des éléments de ces concepts, de même que
ceux des sous-chapitres précédents, nous serons en mesure de concevoir des activités ludiques
qui viseront à développer les rapports adaptés au temps et à l’espace, tocit en tenant compte de
l’environnement présent à la maternelle 5 ans.
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1.6 QUESTION DE RECHERCHE
L’ éducation préscolaire est présentée, notamment comme étant le lieu de «stimulation
intellectuelle où l’enfant découvre le plaisir d’apprendre et établit le fondement de ses
apprentissages futurs» (Gouvernement du Québec. 2001; p. 52). Les enseignantes et les
enseignants à la maternelle se doivent de créer un environnement et des activités d’apprentissage
qui permettent à l’enfant de vivre une multitude d’expériences enrichissantes pour l’amener à
développer les connaissances nécessaires à la réalisation d’une trajectoire scolaire idéale. Le
Programme de Jàrination de l’école québécoise (2001), principalement le volet préscolaire.
présente l’ensemble des acquis à développer de même que les contextes de réalisation à
privilégier.
Comme nous l’avons mentionné précédemment, l’espace et le temps sont des composantes qui
jouent un rôle notable dans le développement de l’intelligence. Ils sont présents dans les
composantes de plusieurs compétences que les personnels enseignants du préscolaire doivent
favoriser chez les élèves. Cependant, les matériels scolaires disponibles présentement insistent
peu sur le développement de l’espace et du temps. La recension des matériels présentés démontre
le nombre peu élevé de matériels disponibles. De plus, les matériels ressortis répondent
également peu aux prescriptions ministérielles. Les manuels scolaires représentent des bases
importantes pour les interventions éducatives effectuées par les praticiennes et les praticiens.
Nous considérons donc qu’il est souhaitable de construire des ateliers d’apprentissage pour
développer les rapports à l’espace et au temps de l’enfant qui répondent aux recommandations
précisées dans le Programme de formation de l’école québécoise (2001).
Il est temps de se questionner sur les caractéristiques d’un contexte d’apprentissage “idéal” en
classe maternelle. En effet. quelles seraient les caractéristiques d’un contexte qui valoriserait le
développement des rapports à l’espace et au temps chez le jeune élève? Comme il a déjà été
établi dans ce chapitre, les rapports à l’espace et au temps sont des concepts difficiles à saisir
pour ce dernier. C’est en cherchant à unir jeu et domaine des arts que nous avons tenté de
répondre à la question suivante L’exposition à des activités ludiques d’apprentissage liées au
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domaine des arts peut-elle avoir une incidence sur le développement des rapports à l’espace et au
temps de l’enfant âgé de cinq ans qui fréquente une maternelle?
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2. CHAPITRE DEUX: CADRE CONCEPTUEL
Au cours de ce chapitre, nous présenterons tout d’abord les rapports d’espace et de temps selon
une perspective piagétienne. Ensuite, nous définirons les différentes conceptions du jeti, de même
que leurs rôles dans le développement de l’enfant. Une fois nos deux concepts principaux
précisés, notis utiliserons nos découvertes dans le but de concevoir des balises pour les ateliers
auxquels les élèves des classes ciblées participeront. Dans cette même optique, nous insisterons
sur la place de la motivation de même que de l’intérêt à la tâche, en plus de préciser la place du
domaine des arts. Nous terminerons par la présentation des ateliers réalisés et des différentes
activités qui les composent.
2.1 LES RAPPORTS D’ESPACE ET DE TEMPS, SELON PIAGET
Avant d’aborder les rapports à l’espace et au temps, nous effectuerons une brève description de la
théorie piagétienne relative au développement de Fenfant. Suivra une présentation des différents
espaces et temps, leurs rôles ainsi que leurs places au cours de l’enfance.
2.1.1 Bref retour sur les stades piagétiens du développement enfantin
Piaget, psychologue et pédagogue du 2O siècle, recomni notamment pour son apport dans l’étude
du développement de la pensée chez le jeune enfant, a effectué de nombreux travaux en lien avec
le développement des notions d’espace et de temps.
En effet, Piaget (194$; 1950; 1966; 1969; 1973a; 1973b; 1975; 1977) a observé le
développement de l’enfant par le biais d’une démarche expérimentale par études de cas réalisées
auprès d’échantillons restreints. Les observations de Piaget se centraient sur la logique de l’action
et voulaient expliquer les fonctions cognitives et leur mode de formation continue. Lorsqu’il
élabore les stades de développement, il insiste sur l’importance de l’assimilation et de
l’accommodation. Piaget aborde le développement de l’enfant avec un regard particulier.
Dans la perspective génétique où se place Piaget. il n’y a pas de structure sans
genèse ni non plus de genèse sans structure, et puisqu’il y a continuité du
biologique au psychologique, il faut bien commencer par un bout et suivre la
chaîne des développements ultérieurs jusqu’à l’état d’”équilibre final” (Dolle,
1991; p. 54).
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En effet, chacun des stades élaborés par Piaget était nouveau par rapport au précédent, mais
également déterminé par ce dernier. Selon Dolle (1991), Piaget distingue dans le développement
de la logique chez l’enfant trois périodes et quatre stades que nous vous présentons dans le
tableau suivant (cf. Tableau 7).
Tableau 7
Les périodes et les stades (le développement
Selon Dolle (1991); Fraisse (1967); Piaget (1966; 1973a) et Thirion (1969)
PÉRIODES DU DÉVELOPPEMENT STADES DE DÉVELOPPEMENT
1) Période sensorirnotrice I) Stade de l’intelligence sensorimoteur
(de la naissance jusqu’à 2 ans). (de la naissance jusqu’à 2 ans).
2) Période de préparation et d’organisation 2) Stade de t’intetligence symbolique ou préo
des opérations concrètes de classes, de pératoire
relations et de nombres t (de 2 ans à 7 ou $ ans).
(de 2 à 12 ans). 3) Stade de l’intelligence opératoire concrète
(de_7_à_8_ans_jusqu’à_1_1_oti_12_ans).
3) Période des opérations formelles : 4) Stade de l’intelligence opératoire formelle
(à partir de 12 ans). (à partir de 12 ans et le palier est à 14 ans).
Les stades comportent des critères bien définis en plus de critères de délimitation commune.
Thirion (1969), insiste sur l’importance de la séquence de développement et non sur les âges. «Ii
n’est pas actif de mettre à l’actif des écoles maternelles les résultats généralement plus précoces
que ceux obtenus il y a vingt ans puisque Piaget lui-même l’admet» (Id.; p. 173). Fraisse (1979)
et Marlieu (1953), considèrent l’âge comme un facteur important pour la réussite des stades de
développement mais ils insistent également sur l’influence de la santé et du milieu socio
économique.
Pour bien comprendre l’évolution particulière des stades, il importe de porter attention au
décalage, au palier d’équilibre ainsi qu’aux schèmes. Premièrement, le décalage consiste en «la
répétition ou la reproduction du même processus formateur à des âges différents» (Dolle, 1991;
p. 57). Les décalages que l’on retrouve dans la formation des stades peuvent être horizontaux ou
verticaux. Les décalages horizontaux sont perceptibles lorsque des actions identiques, au coeur
d’un seul stade, s’emploient à des fins divergentes. Puis les décalages verticaux sont observables
lorsqu’une structure déjà construite tente à l’intérieur d’un stade différent de se reconstituer au
moyen de nouvelles actions. Deuxièmement, les paliers d’équilibre complètent la période
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d’achèvement de chacun des quatre stades «les stades constituent un processus d’équilibrations
successives» (M, 1991; p. 59). En un mot, les décalages, les paliers d’équilibre ainsi que les
schèmes sont en quelque sorte les paliers de la structure d’ensemble qui, une fois construite,
permettra à l’enfant d’arriver à un équilibre mobile capable de s’adapter atix conditions
inconstantes de 1’ environnement.
2.1.2 Le développement spatiotemporel chez le jeune enfant
Quant aux concepts d’espace et de temps, ils peuvent difficilement être expliqués l’un sans
l’autre. Selon Piaget (1950; 1973a) et Malrieu (1953), tant la compréhension de l’espace que
celle du temps nécessite la mise en relation avec les êtres ou les faits qui entourent ceux-ci. Ils
sont d’ailleurs présentés comme les deux éléments principaux de la “logique des objets”.
L’espace doit être perçu comme «l’ensemble des rapports établis entre les corps que nous
percevons ou concevons, ou encore, l’ensemble des relations dont nous nous servons pour
structurer ces corps, donc pour les percevoir et concevoir» (Piaget, 1973a; p. 1). Thirion (1969),
souligne également l’importance de la motricité dans le développement des relations spatiales.
Le temps est la coordination des mouvements [...]. Plus précisément, Fespace
suffit à la coordination des positions simultanées, mais dès que les
déplacements interviennent, ces changements de position entraînent autant
d’états spatiaux distincts, donc successifs, et la coordination de ces états n’est
atitre que le temps lui-même. L’espace est un instantané pris sur le temps et le
temps est l’espace en mouvement, tocts deux constituant, par leur réunion,
l’ensemble des rapports d’emboîtement et d’ordre qui caractérisent les objets
et leurs déplacements (Piaget, l973a; p. 2).
Contrairement à Piaget, d’autres auteurs n’acceptent pas cette théorie cognitive en ce qui a trait
au développement de l’espace et du temps. Selon Droit-Volet (2000) et Droit-Volet et Wearden
(2003), le temps existe en l’absence de l’homme.
Pour Piaget (1950), le temps est un construit. Son développement seffectue graduellement et en
corrélation avec le développement de la notion d’espace. L’évolution des notions d’espace et de
temps doit être perçue, selon Piaget (1950, 1973a) et Malrieu (1953), comme la construction
progressive de la compréhension de la succession, de la simultanéité ainsi que de la durée.
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2.1.3 Le développement de la notion d’espace
La notion d’espace ne se définit pas aisément. Dans les diverses recherches effectuées, les
similitudes sont difficiles à préciser. Piaget (1948; 1950 ; 1975). décrit l’existence de plusieurs
espaces qui ne sont pas toujours bien définis. 11 s’agit de l’une des principales causes de cette
complexité à établir clairement ce qu’est l’environnement spatial qui nous entoure. Selon
Laurendeau et Pinard (1968). mais aussi Doue (1991), Piaget est le premier à avoir établi
clairement les différents niveaux concernant la notion d’espace. En effet, il sépare le
développement de celle-ci en nommant deux espaces les espaces perceptif et intellectuel.
Ensuite, il divise l’espace intellectuel en deux, soit : les espaces sensorimoteur et représentatif.
Piaget, de nième que les antres auteurs, mentionnent seulement des espaces différents; il n’est pas
question de types ou de catégories à l’exception de l’espace sensorimoteur qui est formé de
substructures d’espace et de temps.
2.1 .3 .a L ‘espace intellectuel
L’espace intellectuel provient de l’intelligence. De ce fait, il est lié intimement à l’aspect
opératoire d’une action. Les espaces sensorimoteur et représentatif seraient directement
engendrés par l’espace intellectuel.
Il faut préciser qu’a priori, l’espace sensorimoteur est préalable au développement de l’espace
intellectuel. En effet, son développement s’amorce à la naissance de l’enfant et demeure le
principal espace pendant les deux premières aimées de l’existence du tout-petit. D’après
Laurendeau et Pinard (196$), pendant cette période l’enfant reconnaît les objets uniquement
lorsqu’ils sont présents et ajuste son comportement spatial sur ses anticipations motrices. En
outre, le jeune enfant a une représentation de l’espace qui est propre à ses premiers pas mais aussi
à Ï’enviroimement physique et social restreints qu’il fréquente. Cette conception évoluera entre O
et 2 ans. «Au début de son existence. l’espace pratique de l’enfant est constitué d’autant
d’espaces pratiques qu’en supposent ses activités. [...] à la fin du stade, l’espace est une propriété
des choses ou plutôt le cadre dans lequel se situent tous les déplacements» (Dolle, 1991; p. 105).
Dolle (1991), Piaget (194$) et Thirion (1969) établissent que le développement de l’espace
sensorimoteur s’effectue grâce à la construction d’un espace topologique, qui avec le temps
devient projectif et euclidien ou métrique. Dolle (1991), énonce qu’ils sont en relation non
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seulement par rapport aux relations spatiales mais plus précisément en lien avec l’acquisition de
notions mathématiques. L’espace topologique est relié aux bases de la géométrie. Les espaces
métrique et projectif se forment ensuite. «Les rapports projectifs et métriques se construisent
ensemble en s’appuyant respectivement les uns sur les autres» (Piaget. 1948: p. 23). L’espace
projectif est lié au développement de la latéralité (droite et gauche) tandis que l’espace métrique
est en lien avec le développement chez l’individu de la notion de distance. L’espace
sensorimoteur marque donc le début de la construction de l’espacez une construction qui durera
encore plttsieurs années avant d’être achevée.
Pour sa part, l’espace représentatif fait son entrée au moment où l’espace sensorimoteur se
termine (Dolle, 1991; Piaget. 1948. 1950; Thirion. 1969). L’amorce de cette partie de l’espace
intellectuel commence donc «vers l’âge de 2 ans avec l’avènement de la fonction symbolique»
(Laurendeau et Pinard, 1968; p. 12). Désormais, l’enfant se représente l’objet d’une manière plus
avancée que pendant l’espace sensorimoteur. Il est maintenant en mesure de s’en faire une
représentation mentale en son absence. En effet, comme le mentionne Doue (1991) «à chaque
objet correspond, progressivement, une image “mentale” qui permet à l’enfant d’évoquer cet
objet en son absence» (Dolle, 1991; p. 127). L’espace représentatif débute vers la seconde année
de vie du tout-petit et se prolonge environ jusqu’à l’atteinte de ses 7 ans. Il s’agit d’une longue
période où il n’y aura pas de réelles assimilations des concepts reliés à la compréhension de la
représentation de l’espace. Comme le mentionne Dolle (1991), Laurendeau et Pinard (1968) et
Piaget (1948, 1950, 1975), la période préopératoire est longue; les réels progrès ne se produiront
qu’avec la compréhension de la notion de réversibilité, qui n’arrive pas avant l’âge de 7 ans. Puis.
tout comme pour l’espace sensorimoteur, Piaget (1975) intègre le développement de l’espace
topologique, l’espace projectif et l’espace métrique ou euclidien. Selon Dolle (1991), ils se
reproduisent dans le même ordre mais avec des moyens supérieurs. Une seule différence est à
noter, à savoir que les espaces métrique et projectif arriveront uniquement vers l’âge de 7 ans. En
un mot, l’espace représentatif est la période où l’enfant amorce sa conception de l’espace en
expérimentant son environnement et en questionnant Fadulte. C’est la période où il met en place
les bases qui lui permettront d’assimiler, à l’intérieur du stade opératoire, la majorité des concepts
d’espace.
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Quant à lui, l’aspect opératoire est directement en lien avec l’espace intellectuel, et tout comme
lui, il est du ressort de l’intelligence (Doue, 1991; Thirion, 1969). De ce fait, il est associé à
l’ensemble des transformations possibles de même qu’à toutes les modifications des objets qui
sont présents dans l’espace. De plus, ses structures ont des composantes particulières. Elles sont
«mobiles, réversibles et représentent des transformations entre deux états» (Doue, 1991; p. 73).
Cet aspect prend toute son importance vers l’âge de 7 ans; c’est-à-dire avec le début de la réelle
compréhension de la notion d’espace.
Somme toute, l’espace intellectuel est associé à l’intelligence. Il comporte deux espaces liés aux
développements sensorimoteur et représentatif Les périodes reliées à l’espace sensorimoteur
ainsi qu’à l’espace représentatif sont caractérisées par la formation des espaces topologique,
projectif et euclidien ou métrique. L’espace intellectuel démontre en fait une partie de la
construction progressive de la conception de l’espace. En effet, l’espace intellectuel est lié à
l’aspect opératif.
2.1 .3.b L ‘espace percepttf
L’espace perceptif est le deuxième espace qui concerne le développement de la notion d’espace
chez l’enfant. Contrairement à l’espace intellectuel, qui lui est lié à l’aspect opératif. Fespace
perceptif est lié à un aspect figuratif
En premier lieu, le développement de Fespace perceptif débuterait avec la naissance de l’enfant.
Son développement est en évolution continuelle.
Les activités perceptives dépendraient elles-mêmes dès le départ des activités
sensorimotrices et s’enrichiraient à partir de celles-ci au ftir et à mesure du
développement; au niveau de l’intériorisation des activités sensorimotrices en
activités préopératoires puis opératoires, les activités perceptives conti
nueraient de s’enrichir par répercussions directes ou indirectes des activités
intelligentes t...] (Piaget, 1975; p. 354).
Cet espace permet une autre forme de compréhension chez l’enfant. Par exemple. il n’est plus
question d’être en mesure de se représenter un objet en son absence. La perception dépend de la
présence de l’objet. «L’effet perceptif de champs n’est pas seulement subordonné à la présence
de l’objet mais encore à des conditions limitatives de proximité dans l’espace et dans le temps»
(Piaget, 1975; p. 356). L’enfant acquiert alors des connaissances par enseignement direct et peut
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ainsi se représenter mentalement l’objet qui correspond à la perception de l’espace qui l’entoure.
Cette perception se modifiera avec l’évolution de l’espace intellectuel mais demeurera toujours
égocentrique
En second lieu, l’aspect figuratif est lié au développement de l’espace perceptif et relève «de la
perception (ou de l’image mentale), qu’il s’agisse des effets primaires issus d’une setde
centration perceptive, ou qu’il s’agisse des effets secondaires engendrés par les activités de plus
en plus complexes» (Laurendeau et Pinard, 196$; p. 12). Cet aspect du développement de la
notion de l’espace occupe une place importante dans l’évolution de l’enfant de 2 à 7 ans. Ces
structures principales sont différentes de celles de l’aspect opératif; elles sont «statiques, peu
réversibles et incomposables» (Dolle, 1991; p. 73). Essentiellement, l’aspect figuratif complète
l’aspect opératif dans le développement de la notion de l’espace. Thirion (1969), évoque que les
aspects opératif et figuratif, particulièrement entre 3 et 6 ans, permettent une modification du
comportement de l’enfant par le biais de l’acquisition de la fonction symbolique ainsi que de la
mise en place des premiers rapports spatiaux.
Dans l’ensemble, il est possible de croire que l’espace perceptif est relié à l’aspect figuratif
(Dolle, 1991; Laurendeau et Pinard, 196$; Thirion. 1969). Ils constituent ensemble le
développement de l’image mentale et de la perception. L’espace perceptif évolue de façon
continuelle et ses modifications sont basées sur l’espace intellectuel. Ils sont tous les deux
interreliés et évoluent en continuité. Comme vous le remarquerez, il en ira de même concernant le
développement de la notion d’espace. Une ligne du temps démontrant l’évolution de la notion
d’espace peut être consultée (cf Figure 5).
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2.1.4 Le développement de la notion de temps
L’évolution de la notion de temps occupe une partie importante et complexe du développement
enfantin. Le temps est un concept abstrait et, de ce fait, difficile d’accès pour le jeune enfant.
Effectivement, la manière qu’a ce dernier de se représenter le temps est souvent loin de la
conception de l’adulte. Piaget (1973a, 1973b), a mis en lumière plusieurs temps de même que
des indicateurs qui précisent leur évolution. Il les présente en trois temps distincts mais
successifs et complémentaires.
2.1 .4.a Le temps opératoire et intuitif
Piaget (1973a), émet l’hypothèse d’un temps opératoire et d’un temps intuitif. Il déclare que «si
le telnps est réellement la coordination des mouvements, dans le sens même où l’espace est la
logique des objets, il faut s’attendre à ce qu’il existe un temps opératoire { ...]. Ce temps
opératoire sera distinct du temps intuitif[...]» (Id. 1973a; p. 2).
Tout d’abord, le temps opératoire se retrouve dans les exercices de succession et de durée.
Cependant, ceux-ci doivent aborder une forme précise. Ils doivent être «fondés sur des
opérations analogues aux opérations logiques.» (Ibid., 1973a; p. 3). Ce temps sera en rapport
avec la nature des objets ou avec les rangs et les quantités de ces derniers. Le temps intuitif est
également en lien avec les relations de succession et de durée. Par contre, contrairement au
temps opératoire, celui-ci est «limité aux rapports de succession et de durée donnés dans la
perception immédiate, externe ou interne» (ibid., 1 973a; p. 3). Les temps opératoire et intuitif
sont basés respectivement sur une perception logique et intuitive de l’individu.
Afin de situer l’enfant par rapport au développement du temps opératoire ou intuitif, plusieurs
indicateurs sont possibles, soit la conservation des longueurs, des substances et du poids en plus
de la sériation; la structure des classifications; la correspondance par équivalence; la
correspondance spontanée; la correspondance des rangées et de la durée des intervalles. D’après
Piaget (1973b), la conservation des longueurs se termine vers l’âge de 8 ans et il sera possible de
constater à partir de l’âge de 7 ans tme utilisation d’un système de référence ainsi qu’une
compréhension de la notion de distance. Les autres indicateurs mentionnés sont également
acquis autour de $ ans.
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Tous les auteurs ne partagent pas la même perception que Piaget au regard de l’acquisition des
indicateurs. Droit-Volet (2000), Fraisse (1967; 1979), Macar (1980), Montangero (1979b)
Pouthas (1981), Pouthas, Paindorge et Jacquet (1995) et Thirion (1969) tentent de démontrer que
les épreuves piagétiennes sont trop complexes et qu’il est possible d’obtenir de meilleurs résultats
chez les enfants plus jeunes. Droit-Volet (2000), montre que dès l’âge de 3 ans, dans un contexte
qui se prête à des activités d’imitation et de copie ou à l’observation de durée pleine, l’enfant peut
faire avec justesse des estimations temporelles. Macar (1980), croit que les enfants pourraient
obtenir de meilleurs résultats s’il était possible d’utiliser le vocabulaire d’une manière adéquate.
La solution qu’il propose est «d’éviter ou de minimiser le recours au langage lorsqu’il s’agit
d’analyser la perception ou l’estimation des durées plus ou moins brèves» (Id, p. 79). Cependant,
il énonce que cette solution est impossible à appliquer pour établir le raisonnement d’un enfant
face au temps, en particulier lorsque cela implique une relation temps-espace-vitesse.
Fraisse (1979), Macar (1980) et Montangero (1977; 1979b), considèrent que la vitesse occupe
une place trop importante dans la théorie piagétienne. Il serait possible d’évaluer les notions de
temps sans tenir compte des vitesses. De plus, les résultats pour l’estimation du temps chez
l’enfant peuvent être optimisés si l’une des trois variables en jeu reste constante. Montangero
(1977; 1979b), évoque deux modes d’estimation du temps auxquels nous pouvons référer pour
permettre atix enfants d’obtenir de nieilleurs résultats et pour prouver l’existence des prénotions
de temps «le mode “physique”, qui évalue la durée d’après le contenu des événements qui se
sont déroulés, et le mode “logique” qui fait abstraction de ce contenu pour aboutir à la
construction d’intervalles temporels délimités par des instants» (Montangero, 1979b; p. 176).
Cependant, pour que l’enfant acquiert une notion du temps et de l’espace qui est exprimée d’une
manière logique, ils s’accordent, comme la théorie piagétienne, pour dire que nous devons
attendre plus longtemps.
2.1.4.b Le temps physique et métrique
Le temps physique et le temps métrique doivent aussi être considérés pour parvenir à la
compréhension du développement du temps chez l’enfant. Selon Piaget (1973a), le temps
physique constitue le préalable nécessaire pour la compréhension du temps métrique.
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Premièrement, le temps physique se révèle être l’attitude qu’adoptent les enfants face à certains
indicateurs de temps. Piaget (1 973ct), mentionne notamment les successions, les simultanéités
ainsi que Ï’additivité et l’associativité des durées. Le temps physique se bâtit de manière
graduelle par le biais de groupements d’ordres et d’emboîtements des durées. Deuxièmement, le
temps métrique se construit en s’appuyant sur les acquis amenés par la compréhension du temps
physique. Il concerne les opérations infra-logiques. Ces opérations portent notamment sur les
quantités continues, les notions de temps et d’espace, mais surtout, elles sont à l’origine de la
mesure. Bien entendu, il est ici question de mesure du temps. De façon plus précise, on pourrait
comparer les deux types de temps de cette façon.
Il s’agit ici d’opérations infra-logiques dans lesquelles l’emboîtement des durées,
qui est une addition des parties d’un même objet total, remplace celle des classes
(ou ensemble d’objets), le déplacement des durées, qui est une opération de
déplacement des mouvements générateurs de temps, remplace la sériation logique
(indépendante de l’ordre spatiotemporel), et dans lesquelles la synthèse opératoire
de l’addition partitive et du déplacement est une mesure ou une métrique et non
pltis un système de nombres abstraits (Id., 1973a; p180).
En résumé. le temps physique correspond aux connaissances de base pour que l’enfant parvieirne
à la compréhension du temps métrique.
Ici aussi, plusieurs indicateurs sont disponibles pour identifier le niveau de développement du
jeune enfant par rapport au développement des temps physique et métrique. Notamment, il est
possible de retrouver la construction des relations de distance, la représentation des
déplacements, la mesure spontanée, les conservations spatiales, la simultanéité, la succession des
événements, la mesure du temps et l’isochronisme des données, de même que les emboîtements
des données et l’additivité et l’associativité des données. La plupart de ces indicateurs sont acquis
vers l’âge de 7 ans. Seront développés plus tard la mesure du temps et l’isochronisme des durées
successives ainsi que l’emboîtement des données. Selon Piaget (1973a), une fois ces deux
indicateurs acquis, vers l’âge de 9 ans, l’enfant est outillé pour comprendre les synchronisations,
le temps et les durées, la réversibilité ainsi que les comparaisons.
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2.1 .4.c Le temps vécu le temps psychologique et le temps subjectif
Le temps vécu est réparti par le temps psychologique et le temps subjonctif. Le temps
psychologique est relié au temps physique, mentionné précédemment. Par ailleurs, celui-ci
s’appuie sur les mêmes bases.
Comme le temps physique, le temps psychologique repose sur deux systèmes
fondamentaux d’intuition d’abord, puis d’opération : l’ordre des successions
des événements et l’emboîtement des durées qui les relient. La seule
différence est qu’il s’agit d’événements vécus, soit à la fois extérieurs et
intérieurs, soit purement intérieurs, et non pas seulement d’événements
constatés indépendamment de l’action (Piaget, 1973a; p. 260).
Le temps psychologique est donc lié au temps physique et les deux sont reliés aux temps opératif
et intuitif. Le temps psychologique est la partie davantage axée sur les événements vécus par
l’enfant. Le temps subjectif est lui aussi en lien avec le temps physique. En effet, il constitue la
forme élémentaire de ce dernier. «Le temps physique du petit enfant commence par n’être qu’un
temps subjonctif projeté sur les choses, un temps qualifié d’égocentrique» (Id., p. 206). Le temps
subjectif est une forme d’intégration individuelle et personnelle de l’ensemble dtt monde
extérieur comme étant une partie de soi. Finalement, ce sont deux façons internalisées de
percevoir le temps. Fraise (1979), insiste également sur le temps vécu. Le temps vécu est la
représentation affective des changements du moi et du monde (Id., 1979; p. 10).
Ici aussi, certains indicateurs sont disponibles pour identifier là où est en rendu l’enfant dans son
développement. Les deux principaux sont les réactions à la vitesse de l’action ainsi que la notion
de l’âge. La première est acquise vers 8 ans et la seconde environ à 9 ans.
Nous constatons que l’ensemble des temps décrit par Piaget possède des liens notables.
Interreliés, ils se développeraient successivement. Une ligne du temps présentant un résumé de
l’évolution de la notion de temps est disponible (Figure 6).
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2.1.5 Un modèle de développement des rapports à l’espace et au temps, selon
Piaget
Les rapports à l’espace et au temps sont complexes et abstraits. Piaget (1973ct), affirme qu’ils
occupent une place notable dans le développement enfantin et que leur évolution permet la
construction de plusieurs autres concepts, dont la succession, la simultanéité et la durée. La
période qui mène à l’acquisition totale des rapports d’espace et de temps se déroule sur plusieurs
années. Selon Dolle (1991), Fraisse (1979). Macar (1980), Montangero (1977. 1979b) et Piaget
(1948), elle débute dès la naissance de l’enfant et se termine pendant le stade opératoire. Tout au
long de ce cheminement, les différentes catégories d’espace et de temps évoluent de façon
complémentaire.
D’après Piaget (1966), le stade sensorimoteur est le siège des substructures qui permettent le
développement des notions d’espace et de temps. Toutefois, certains auteurs ne sont pas en
accord sur le fait que le développement de l’espace précéderait celui du temps. Piaget (1950),
mentionne que l’espace devance le temps «Le temps n’est autre chose qu’une mise en relation
des événements qui le remplissent, et ceux-ci impliquent. potir se constituer, la notion d’objet et
l’organisation spatiale» (Id., p. 280).
Piaget (1950), présente le développement de l’espace comme la construction progressive de
groupes qui sont spécifiques à chacun des sous-stades du développement sensorimoteur. La
constitution et l’évolution de ces groupes mènent l’enfant à une représentation de l’espace
suffisante pour parvenir, lors de la fin du stade sensorimoteur, à la compréhension de la fonction
symbolique (Dolle, 1991; Laurendeau et Pinard, 1968; Maury et Streri, 1981; Piaget, 1948, 1950,
1966 ; Thirion, 1969). Les premiers sont les groupes pratiques hétérogènes qui correspondent à
l’espace buccal, tactile, visuel et auditif (Piaget, 1950; 1966). Lorsque les groupes pratiques
parviennent à se coordonner totalement, il y a la constitution des groupes subjectifs. Dès lors,
l’enfant perçoit l’espace et surtout les objets qui le constituent, par rapport à lui-même et aux
gestes qu’il pose. «L’espace de ce stade est toujours un espace en quelque sorte solipsiste. ou tout
au moins égocentrique, mais d’un égocentrisme inconscient de lui-même» (Piaget. 1950 p. 133).
Les groupes objectifs amènent un changement important dans l’espace perçu par l’enfant.
Désormais, l’espace devient un tout «Les propres déplacements de l’enfant deviennent
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conscients et sont ainsi situés par rapport aux autres» (Id., p. 177). Finalement, les groupes
représentatifs constituent la fin de l’espace sensorimoteur et le début de l’espace représentatif. La
vision de l’enfant face à l’espace n’est plus égocentrique. «L’espace est constitué pour la
preinière fois à titre de milieu immobile dans lequel se situe le sujet» (Ibic, p. 181). L’espace
sensorirnoteur et l’espace perceptif sont les catégories qui sont perçues pendant le stade
sensorirnoteur. L’avènement du stade préopératoire permet le début de la perception de l’espace
représentatif qui fait suite à l’espace sensorimoteur (Dolle, 1991; Laurendeau et Pinard, 1968;
Maury et Streri, 1981; Piaget, 1948, 1950, 1966 ; Thirion, 1969). L’espace perceptif demeure
présent pendant le stade préopératoire (Laurendeau et Pinard, 1968). Lors de la fin du stade
préopératoire, l’aspect figuratif de l’espace qui est dominant sera progressivement remplacé par
un aspect opératif. C’est cet aspect qui permettra l’acquisition des notions d’espace et de temps.
La synthèse des différents éléments du développement de la notion d’espace est présentée au
deuxième tableau (cf Tableau 8).
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Tout comme nous l’avons remarqué pour l’espace, les substructures du temps débutent leur
développement pendant la période sensorirnotrice. Contrairement à l’espace, le temps organise
son développement par le biais de la construction de séries propres aux sous-stades de cette
période du développement enfantin. Il y a d’abord les séries pratiques qui correspondent à des
gestes successifs de l’enfant, comme par exemple amener son pouce à sa bouche (Piaget, 1950).
Le temps est inhérent dans ces suites de gestes car il est une durée ressentie pendant l’action.
C’est le début des schèmes des temps (Piaget, 1966). Ensuite, les séries subjectives amènent
l’enfant à appliquer le temps à une suite d’actions. Cependant, cela se fait uniquement dans la
mesure où les actions sont posées par l’enfant (Piaget, 1950). Progressivement, le temps devient
plus objectif. Débutent alors les séries objectives. «Le temps cesse d’être simplement le schème
nécessaire de toute action reliant le sujet à l’objet pour devenir le milieu général englobant le
sujet au même titre que l’objet» (Id, p. 300). Les séries représentatives constituent la fin de la
période sensorimotrice, de même que le commencement du stade préopératoire. Avec la
construction des séries représentatives, l’enfant a une conception du temps qui n’est plus
fragmentaire. «L’enfant, devenant capable d’évoquer des souvenirs non liés à la perception
directe, parvient par cela même à les situer dans un temps qui englobe toute l’histoire de son
univers» (Ibid., p. 306). La période préopératoire, selon Dolle (1991), marque le commencement
de la perception de la notion de temps chez l’enfant. Dès lors il est possible d’observer le
développement progressif des indicateurs du développement de la notion de temps. Une synthèse
des éléments qui expliquent l’évolution du temps peut être consultée au troisième tableau (cf.
Tableau 9).
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Les rapports à l’espace et au temps se développent de façon complémentaire. Entre O et 2 ans il
est davantage question du développement de la notion d’espace (Piaget, 1948). La perception
graduelle de la notion d’espace permet la formation des schèmes de temps et d’espace (Piaget,
1966). Selon Dolle (1991), lors du stade préopératoire l’enfant possède une préconception des
notions de temps et d’espace qui évoltie progressivement; c’est le début de leur perception. Le
stade opératoire est caractérisé notamment par l’acquisition de ces notions (Piaget, 1948, 1950,
1966, 1 973a). De plus, il importe de préciser que chacun des stades que traversent l’enfant a une
influence sur le suivant (Piaget, 1966). Une ligne du temps représentant le développement des
notions de l’espace et du temps peut être consultée (f igure 7).
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2.2 LE JEU ET SON APPORT DANS LE DÉVELOPPEMENT DE L’ENFANT
DEOÀ5ANS
Nous avons démontré la théorie piagétienne du développement des rapports au temps et à
l’espace chez l’enfant. Nous tenterons à présent de définir le jeu, la place qu’il occupe dans
l’apprentissage et le développement de l’enfant.
2.2.1 Définition du jeu
Le terme du mot jeu nous provient du mot latinjocus qui signifie un badinage ou une plaisanterie
(Hatzfeld. Darmesteter et Thomas. 1964; Rey. 1992). Hatzfeld. Darmesteter et Thomas (1964),
proposent diverses manières d’interpréter le jeu
Action de se livrer à un amusement : C’est un jeu d’enfant, ce sont des jeux de principes, se
faire un jeu de [...].
Amusement soumis à des règles : Jeux de hasard, jeux olympiques. jeux de société, jeux
de mains, jeux d’esprit, jeux de théâtre.
Ce qui sert d’amusement: Jeu de darnes; jeux de quilles, d’échecs, de billes et de
Loto.
façon de manier un instrument : Jeu des armes; jeu de scène; avoir un jeu brillant,
hardi, large, noble ou pathétique.
Mouvement aisé d’un objet dans l’espace : Donner du jeu à une porte, le jeu d’un verrou.
De Grandmont (1989), insiste également sur les multiples possibilités d’interpréter le mot jett.
«Seul le sens complet de la phrase situe le lecteur. et dans le deuxième membre de la phrase, il
reste accroché au sens comme à un suspens. Le mot jeu implique à la fois l’idée d’aisance, de
risque ou d’habileté, de délassement ou de divertissement» (p. 1989)
C’est un jeu... pour rire, une blague
C’est un jeu... démontrant un objet
C ‘est un jeu.. . acte théâtral
C ‘est un jeu.. .activité futile, gratuite.
Pour Sillarny (199$), le jeu est «une activité physique ou mentale sans fin utile, à laquelle on se
livre pour le seul plaisir qu’elle procure» (p. 147). Cependant, la plupart des auteurs s’accordent
sur le fait que le jeu est une activité plaisante et aussi gratuite pour l’enfant.
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Château (1964: 1967), le présente comme la jouissance de l’enfant. Cette jouissance concerne la
liberté de l”enfant de chercher le plaisir. Le jeu est toujours un plaisir mais le plaisir n’est pas
nécessairement un jeu. Piaget (1976), insiste aussi sur le fait que le jeu passe par le plaisir. Gutton
(1973), le dépeint comme un moyen amusant pour l’enfant de communiquer et de s’exprimer.
Selon De Graever (1996), il s’agit d’un élément amusant mais surtout d’un moyen
d’apprentissages et de découvertes.
Pour Champé et Étévé (1998), le jeu est simplement l’activité gratuite que l’on retrouve
généralement chez l’enfant. «Le jeu, c’est le fait de jouer, et jouer c’est avoir une activité de
jeu !» (Champé et Étévé, 1998; p. 599). Tout peut mener au jeu mais rien n’est automatiquement
un jeu. Geseli (1980), insiste sur la nécessité du jeu chez l’enfant.
Potir De Grandmont (1989), le jeu de l’enfant doit être considéré comme une activité gratuite et
sans but qui amène du plaisir. De plus, son côté naturel et spontané s’oppose au travail.
2.2.1 .a Brefhistorique
Pour concevoir ce qu’est le jeu, nous devons comprendre les différentes interprétations qui lui ont
été accordées au fil du temps. Longtemps le jeu a été considéré comme un moyen servant
uniquement à se détendre. En effet, en éducation le jeu était utilisé pour permettre une récréation
(Brougère, 1999; Michelet, 1999).
C’est lors du Siècle des lumières (1750), caractérisé notamment par sa philosophie romantique,
qu’une nouvelle vision du jeu commence son évolution. Jean-Jacques Rousseau (1712-177$),
écrivain et philosophe suisse, vu encore aujourd’hui comme le “pédagogue de la liberté”, exerce
une influence notable sur la finalité de l’éducation et ses orientations. Il est en faveur de
l’éducation publique sous des règles prescrites par le gouvernement (Houssaye. 1994; p. 179). Il
parvient, entre autres, à valoriser l’enfant et à redéfinir la relation avec le jeu qui est présente de
l’enfance à l’âge adulte. «Les activités de l’enfant sont en conséquence considérées comme
positives, et le jeu apparaît bien comme une activité spontanée par excellence» (Brougère, 1999).
Quelques années plus tard, un pédagogue allemand évoluant dans une perspective humaniste de
l’apprentissage, influencé notamment par Rousseau, Friedrich frôbel (1 782-1852), amène le jeu
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au rang de programme d’études au. niveau préscolaire. «Le jeu est le plus haut degré du
développement de l’enfant de cet âge, car il est la manifestation libre et spontanée de l’extérieur
exigé par l’intérieur en lui-même» (Frôbel, 1861; p. 47). Il est le premier “grand pédagogue à
insister sur l’importance de la signification du jeu pour un enfant mais aussi du caractère sérieux
de ce premier.
Voilà pourquoi la théorie du jeu est, dans le jardin d’enfants frôbelien, un
modèle d’éducation sphérique qui forme une médiation entre l’homme et le
monde, qui veut former l’enfant non par le moyen de l’enseignement et de la
science, mais par l’action et la construction de formes élémentaires qui élucident
et rendent perceptibles sans trop de facilité le “général” contenu dans le monde
des objets (Houssaye. 1994; p. 65).
Par ailleurs, le jardin d’enfrtnts cÏtt temps de Frôbel a été défini par trois domaines [...] «les jeux,
les moyens d’occupation et les jeux de mouvement)> (Id., p. 64).
La première moitié du vingtième siècle précise cette nouvelle conception du jeu par des
perspectives de l’apprentissage et du développement de l’enfant qui se veulent orientées vers une
approche davantage humaniste.
Elle résulte non d’une approche psychologique ou scientifique de l’enfant,
encore inexistante, mais d’une construction philosophique, voire mystique, liée
à la philosophie romantique, articulée autour d’une valorisation de l’enfant
comme expression de la nature [...J. Elle s’oppose à la vision antérieure qui
voyait le jeu comme frivole, qu’il s’agisse des adultes ou des enfants [...J.
D’emblée, cette conception prend une forme pédagogique et nourrit la première
tentative de construire un programme spécifique pour les enfants, avant
l’apprentissage de la lecture ou de l’écriture (Brotigère, 1999; p. 32 1-322).
Depuis ce temps, le jeu est considéré comme une composante notable qui favorise l’apprentissage
de l’enfant. Piaget (1976), renforce Facceptation sociale du jeu comme instrument de
développement. De ce fait, le jeu est maintenant davantage qu’une simple activité de détente ou
de repos, il est un environnement important en éducation qui favorise l’épanouissement du tout-
petit.
2.2.1 .b Théories des diver.r rôles du jet,’
De nombreuses théories tentent d’expliquer leurs compréhensions du rôle que prend le jeu dans le
développement de l’enfant. Saracho et Spodek (1998), ont divisé les théories concernant le jeu en
deux grandes catégories les théories classiques ainsi que les théories dynamiques. Les théories
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classiques sont plus anciennes. Elles s’interrogent sur la raison de la présence du jeu chez l’enfant
ainsi que sur ses fonctions. Les théories dynamiques sont plus actuelles. Elles acceptent le fait
que l’enfant jotie et s’intéresse plutôt à l’explication du contenu des jeux valorisés par ces
derniers.
Saracho et Spodek (199$), présentent quatre théories classiques la théorie sur la relaxation: la
théorie du surplus d’énergie; la théorie de récapitulation ainsi que la théorie du préexercice. Ils
présentent également deux théories dynamiques : la théorie psychodynamique et la théorie
constructiviste. Le lecteur peut les consulter aux tableaux 10 et 11 qui suivent (cf. Tableau 10 et
Tableau 11).
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Tableau 10
Les théories classiques expliquant le rôle du jeu chez l’enfant
Selon Saracho et Spodek (199$)
Théories Descriptions
Théorie sur la relaxation Le jeu restaure l’énergie perdue lors du travail. Après un travail, pour une période
de temps, nous avons besoin de jouer pour relaxer. Cette période permet de
(Lazarus, 1883, cité dans générer suffisamment d’énergie pour recommencer ensuite le travail.
Alberman 1983)
Théorie du surplus d’énergie Les individus produisent constamment de l’énergie qu’ils épuisent par le biais de
leur travail. S’il y a un excès d’énergie qui demeure après une tâche de travail, le
(Von Schitler et Spencer 1883, jeu permet de l’éliminer.
cité dans Saracho et Spodek)
Théorie de récapitulation Les individus passent par des stades de développement personnel. Chaque stade
correspond â des expériences de vie précises. Le jeu est un moyen pour l’enfant
(Hall, cité dans Saracho et de se préparer pour les efforts qu’il devra fournir pour franchir les stades.
Spodek, 1998)
Théorie du préexercice ou Le jeu est une façon instinctive de préparer l’enfant aux efforts qu’il devra fournir
de l’exercice préparatoire lorsqu’il sera un adulte. Les expériences de jeu sont sembtables aux expériences
de vie qu’il rencontrera plus tard. C’est une façon d’exercer les compétences qu’il
(Groos, 1 898) aura besoin quand il sera grand.
Tableau 1 1
Les théories dynamiques concernant le rôle du jeu chez l’enfant
Selon Saracho et Spodek (199$)
Théories Descriptions
La théorie psychodynamique Cette pensée s’est développée à partir de la psychanalyse de Freud. Ce dernier
croyait qcie le jeu était pour l’enfant un moyen d’entrer en contact avec tes atitres
et de démystifier ses anxiétés et ses peurs. Les enfants se servent de la fantaisie
(Freud, 1937) pour se sortir des éléments réels qui sont difficiles â vivre. lis parviennent à les
maîtriser dans le jeu mais pas dans la réalité.
La théorie constructiviste Cette pensée s’est développée, notamment par les travaux de Piaget. Les individus
utilisent decix moyens pour acquérir des connaissances : l’assimilation et
l’accommodation. L’assimilation est l’activité par laquelle l’information fournie
par l’environnement est perçue. L’accommodation est l’adaptation au caractère de
l’information venant dci monde extérieur. Par le biais du jeu, l’enfant est capable
(Piaget, 1962) de prendre des informations sur le monde qui l’entoure pocir ensuite les adapter
aux schèmes de développement.
Bédard (2002), propose une classification de l’évolution du ludique plus détaillée qui insiste sur
le phénomène biologique, la conception humanisme, le courant béhaviorisme, l’approche
phénoménologique de l’activité ludique ainsi que la conception constructiviste du jeu. Il est
possible de consulter le tout au tableau qui suit (cf. Tableau 12).
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Tableau 12
L’évolution des positions théoriques au regard du jeu
Selon Bédard (2002)
Le jeu perçu comme un phénomène biologique
Atiteurs Explications
Spencer «Le jeu résulterait du fait que l’enfant a été dispensé du besoin de se
(1877) protéger de lui-même grâce à l’intervention de ses parents et de la
société qui l’entoure. Le “trop-plein d’énergie” trouve un exécutoire
dans une recherche désordonnée mais exubérante du plaisir. De plus,
Spencer (1877) précise qtl’tln certain surplus d’énergie existera toujours
chez un individu et que l’homme a tendance à la dépenser dans des
activités sans but, comme par exemple le jeu. Cet auteur établit la
théorie du “surplus d’énergie” le jeu serait un moyen de libérer
l’individu des forces innées qui favoriseraient des attitudes jugées
socialement improductives. L’activité ludique interférait en tant qtie
___
___
___
___
___
___
___
__
moyen d’équilibration entre les instincts et l’éducation» (p. 4$).
Lazarus «Le jeu aurait le pouvoir de régénérer les forces d’un individu lorsque
(1883) celui-ci est près de l’épuisement. Le jeu possède alors un caractère
compensatoire au stress. Cela étant, la fatigue accumulée lors des
périodes de travail peut être éliminée par la pratique d’une activité
récréative. Ce modèle qui tentait d’expliquer une large part des jetlx
d’adultes en les envisageant en tant que moyen de constituer les réserves
d’énergie ne permet pas de tenir compte de l’universalité dti jeu puisque
celui-ci est aussi pratiqué par des adultes qui ne souffrent d’aucune
__
__
_
fatigue mentale» (p. 4$)..
Groos «Influencé par la théorie évolLitionniste de Darwin, Groos définit le jeu
(1 898) comme correspondant à la pratiqcle et à l’apprentissage de techniques
utilisées ensuite pour se défendre dans la vie adulte. Nul doute que, vu
sous cet angle, le jeu fait strictement fonction d’exercice préalable. Mais
comment à ce moment expliquer le jeu tel que pratiqué pour le plaisir
par des adultes en pleine maturité? Le modèle de Groos s’applique
effectivement lorsque l’adulte considère et s’implique sérieusement dans
un contexte ludique» (p. 4$).
Une conception humanisme du développement et du rôle du jeu
Auteurs Explications
Érikson «Le jeu permet â l’enfant d’apprendre progressivement à dominer son
(1977) environnement en maintenant son angoisse à un niveau supportable. Lejeu constitue donc une fonction du “moi” de synchronisation des
processus corporels et sociaux à l’intérieur du “moi”. Le jeu permet de
dominer de façon symbolique les différents aspects de l’existence. Il
permet à l’individu de compenser l’écart ou la contradiction enti-e son
monde pulsionnel et son rôle social. Par le jeu l’individu se représente
de façon quasi hallucinatoire une imagerie intermédiaire qui reflète de
façon contrôlée la distance entre son désir d’être et les exigences de la
réalité sociale» (p. 49).
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Impacts des courants béhavioristes sur une définition du jeu
Auteurs Explications
Huil <(Le jeu est identifié comme une condition de renforcement positif au
(1943) second degré. Il s’agirait donc d’un moyen d’apprentissage par la
récompense à l’intérieur d’un processus de conditionnement aléatoire.
Ce dernier s’effectuerait par l’intermédiaire de “clés” apprises
correspondant à une récompense ou à un stimulus conditionnel produit
par la réaction du sujet lui-même» (p. 49).
Miller et Dollard «Le jeu est conçu comme un moyen d’apprentissage par imitation. Le
(1941) “jeu imitation” correspond ici essentiellement au jeu de rôle qui permet
à l’enfant de recontextualiser divers événements de façon à en maîtriser
les séquences de façon symbolique et différée» (p. 49).
Dember et fart «Le jeti est perçu comme une tentative individuelle de maintenir le
(1957) niveau de complexité des stimtili que reçoit l’organisme à un seuil qui
lui paraît idéal. C’est ce qtn expliquerait que les enfants qui ont besoin
d’un niveau d’activité plus élevé que leurs parts dans leur existence
auraient tendance à rechercher systétiatiquement un degré optimal de
stimulations en favorisant leur propre exposition par le jeti à des
situations riches et diversifiées» (p. 49).
White «Il envisage l’adaptation et la compétence comme formant les objectifs
(1959) du jeu. Vu sous cet angle, le ptnssant conditionnement positif qu’un
enfant subit lorsqu’il éprouve le sentiment d’acquérir une compétence
serait certainement susceptible de créer un “besoin intrinsèque” chez le
jouetir» (p. 49).
Heckhausen
(1964)
«C’est la nature de l’individu qui définit les facteurs intrinsèques de
motivation et qui le contraint à maintenir son degré d’activation ou de
stimulation à un niveau optimal. L’objectif principal du jeu serait donc,
non pas ta réduction de la tension, mais la recherche de ces deux besoins
alternerait en fonction des circonstances» (p. 49).
«Le jeu est étroitement lié au développement de l’intelligence. Le
contexte ludique est partie intégrante du processus d’assimilation et
d’accommodation sur lequel se fonde le développement intellectuel. Le
processus d’assimilation permet à l’enfant l’appréhension des
Une appr )che phénoménologique de l’activité ludique
Auteurs - Explications
Scheuri et Château «Scheurt et Château (1960) considèrent qu’avec l’étude du jeu c’est
(1960) essentiellement l’étude des sources du psychisme humain et de sa nature
que nous entreprenons, c’est aussi l’étude de la condition humaine. Dans
ce cadre s’insèrent successivement les jeux fonctionnels, les jecix
symboliques et les jeux de prouesses et d’affirmation» (p. 50).
Une conception constructiviste du jeu
Auteurs Explications
Piaget
(1962)
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informations que ILli fournit la réalité physique et symbolique en
fonction des schèmes cognitifs qu’il possède déjà. L’accommodation
permet la restructuration des schèmes de l’enfant en fonction des
contraintes d’opération sur le réel. D’après Piaget, lorsque ces processus
prédominent, l’enfant se complaît à son jeu. Il joue à cause du plaisir
fonctionnel qci’il éprouve. Autrement dit, l’enfant trouve du plaisir à
jouer parce qu’il se sent devenir adulte. Sur le plan symbolique, il
fonctionne comme un élément dans la société des adultes» (p. 51).
Ginsburs et Opper «Ginsburs et Opper (1969), ont synthétisé la pensée de Piaget sur le jeu
(1969) dans une perspective d’observation favorisant la compréhension du
développement de l’enfant. NoLis présentons dans la figure 7 les
composantes essentielles de cette synthèse» (p. 51).
Garvey «Les recherches sur le rôle du jeu dans le développement de l’enfant
(1977) démontrent que ce type d’activité est particulièrement présent lors des
périodes où l’enfant apprend à se connaître lui-même, à découvrir
l’univers physique et social ainsi qu’à se familiariser avec les différents
systèmes qui lui permettent de com-muniquer avec ses semblables.
Selon Garvey (1977), le jeu est associé à la créativité, à la résolution de
problème, à l’acquisition du langage. au développement des rôles
sociaux ainsi qu’à plusieurs acitres phénomènes cognitifs et sociaux» (p.
51).
Yardley «Le jeu représente cme façon pour l’enfant de composer avec son
(1970) monde, de le comprendre et de le contrôler. L’auteur affirme que sans lejeu l’enfant n’a aucune façon de se développer. De plus, elle affirme que
l’activité ludique est révélatrice de la personnalité enfantine. A travers
elle, le joueur exprime des besoins et des désirs profondément ressentis.
Si l’édticatrice ou l’éducateur y est attentif, il pourra identifier les
besoins et les désirs de l’enfant et puiser dans la situation la façon d’y
répondre» (p. 51).
Weininger «Weininger (1979), nous offre une perspective différente du
(1979) développement de l’enfant, fondée cette fois-ci sur une description
séquentielle (par stade à la figure 8) du jeu lui-même. Les stades sont
reliés ici aux compétences sociales et à la maturité émotive de l’enfant.
Ayant atteint un certain stade, l’enfant peut toutefois choisir de jouer de
façon concomitante à des jeux caractéristiques de n’importe quel stade
antérieur» (p. 51).
En résumé, les deux tableaux précédents nous ont permis de constater qu’il existe diverses
manières de voir ce qu’est le jeu, de même que le rôle et la place qu’il occupe dans la vie du
jeune enfant. Le jeu, tel que perçu dans le cadre du Fi’ograinnze de !brmation cÏe Ï ‘école
québécoise, est envisagé à travers une perspective constructiviste de l’apprentissage telle que
Piaget (1962), Ginsburs et Opper (1969). Garvey (1977), Yardley (1970) et Weininger (1979)
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l’ont définie. Selon ces auteurs, le jeu est partie intégrante de l’enfant. Il occupe une place
prépondérante dans sa vie quotidienne. Il est vie et source de vie. Il peut se voir partout mais
demeure unique à l’individu qui le fait sien. Tant de proximité et, en même temps de
particularités, peuvent-elles faire en sorte qu’on puisse valoriser le jeu en classe et penser le
rendre accessible à tous? C’est ce que le sous-chapitre subséquent nous permettra d’observer.
2.2.2 Des activités d’apprentissage ludique
2.2.2.a Le développement de ï ‘enfcmt
Le ludique est présent dans la vie quotidienne du tout-petit. Tout au long de l’enfance, le jeu se
modifie et prend différentes formes en fonction de l’évolution dévelopementale de l’enfant
(Brougère, 1999; GeselI, 1980; Piaget, 1962, 1967, 1976). Mais qu’est-ce que le jeu apporte
réellement au développement du jeune enfant? Brougère (1997), refuse de voir le jeu comme
étant un moyen de tout apprendre à l’enfant. Selon lui, il impolie de se questionner davantage sur
la relation entre le jeu et le développement. Le jeu peut être la source du développement de
l’enfant mais il peut aussi en être simplement une conséquence. Le rôle qu’occupe le jeti dans
l’apprentissage n’est toujours pas démontré scientifiquement. Toutefois, rien ne prouve qu’il
n’existe pas (Brougère, 1999).
Une vision constructiviste de l’apprentissage. telle que valorisée par Piaget, donne au jeu une
place notable pour son apport au développement psychologique du jeune enfant. Ses travaux
suscitent encore aujourd’hui un intérêt important dans le milieu de l’éducation. Les idées de
Piaget sont à l’opposé des postulats béhaviorismes présents à la même époque dans le domaine
de l’éducation. En effet, contrairement à Watson (1925) et Skinner (193$), Piaget (1950; 1966;
1967) affirme que l’apprentissage de même que le développement cognitif sont le résultat de
processus internes à l’individu.
Piaget (1976), perçoit une relation entre le jeu de l’enfant et le développement de son
intelligence. L’intelligence «n’est qu’un terme générique désignant les formes supérieures
d’organisation ou d’équilibre des structures cognitives» (Piaget. 1967: p. 13). Cela signifie
qu’elle est une adaptation entre la personne et son environnement. Selon Piaget (1967),
l’adaptation relève de la présence d’une dynamique entre l’assimilation et l’accommodation.
L’assimilation est l’activité par laquelle l’information fournie par l’environnement est perçue
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pour ensuite être transmise aux connaissances déjà présentes dans les structures cognitives.
L’accommodation est l’adaptation au caractère de l’information venant du monde extérieur.
L’assimilation permet aux nouvelles connaissances d’être intégrées â l’intérieur des schèmes
acquis. Le schème doit être perçu comme un élément qui permet l’adaptation à un
environnement. Piaget (1967), insiste sur l’importance de la présence des processus
d’assimilation et d’accommodation dans le jeu de l’enfant. Le jeu se définit par une domination
de l’assimilation sur l’accommodation. Plus précisément, l’enfant joue lorsqu’il a un intérêt pour
une activité, sans avoir un but précis. À ce moment, il assimile la réalité à son activité et à ses
intérêts, simplement pour le plaisir d’effectuer ce jeu. L’enfant, par le jeu, a une assimilation
déformante de la réalité car il n’essaie pas d’accommoder ses schèmes aux spécificités des
éléments qu’il assimile.
2.2.2.b Genèse et clctssi/i’cation du jeu
Groos (189$). a formé deux catégories de jeux les jeux d’expérimentation, nommés également
les jeux des fonctions générales, ainsi que les jeux des fonctions spéciales. Les jeux des fonctions
générales comprennent les jeux sensoriels, moteurs. intellectuels et affectifs et les exercices de la
volonté. Les jeux des fonctions spécifiques comptent les jeux de lutte, de chasse, d’imitation et
les jeux familiaux ou sociaux. Cette classification se base sur le contenu des jeux. Cependant, les
jeux petivent fréquemment se retrouver simultanément dans les deux catégories ou dans aucune.
Stem (Château 1967), voulait faire un classement qui serve à l’explication du jeu sans toutefois
en permettre l’anticipation. Il a donc réalisé un classement comprenant deux grandes catégories
les jeux individuels et les jeux collectifs.
Pour sa part, Btihler (Piaget, 1976) a également fait une classification des jeux de l’enfant. Elle se
divise en cinq groupements les jeux sensorirnotetirs; les jeux de fiction ou d’illusion; les jeux
réceptifs; les jeux de constructions ainsi que les jeux collectifs.
Selon Piaget (1976), le jeu débute, tout comme le développement de l’intelligence, dès la
naissance de l’enfant. Les activités ludiques évoluent suivant les stades de développement de la
naissance à l’âge adulte. Piaget a examiné les classifications présentées précédemment et a tenté
de trouver une façon de les intégrer dans une nouvelle classification. Il a ainsi trouvé trois types
7$
de structures qui caractérisent les jeux : l’exercice, le symbole, de même que la règle. Selon
Piaget (1976), ces trois structures forment les trois catégories de jeux et leurs répartitions suivent
les stades de développement de l’enfant. Un tableau présentant ces catégories peut être consulté
(cf. Tableau 13).
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Tableau 13
Catégories de jeux selon Piaget
Selon Piaget (î 976)
Catégories Caractéristiques
Ati départ, le jeu est uniquement assimilation ou reproduction. Pendant le
Stade du jeu stade sensorimoteur, le jeu de l’enfant consiste à reproduire des
sensorimoteur ou stade mouvements corporels pour ensuite le faite avec des objets. Il apprend pat
sensorimoteur la motricité le plaisir de maîtriser certaines situat
ions. Le jeu est présent
lorsque l’enfant prend plaisir à repeter ces actions. Lorsque lenfant
commence à parler, il répète ce même processus. Le jeu d’exercice est le(O a 2 ans) premier jeu de l’enfant. Il caractérise le stade sensorimoteur.
Avec le stade de l’intelligence symbolique, aussi appelé stade
préopératoire, le jeu de l’enfant se retrouve aux niveaux symbolique et
verbal. C’est à ce moment que débute l’activité imaginaire. Cependant,
Stade dtijeti symbolique l’esprit égocentrique demeure. De deux à sept ans l’enfant refait les mêmes
ou stade préopératoire actions qu’au stade pré
cédent. Par contre, il les refait en les symbolisant et
en etendant leurs rapports. C’est ce que Piaget nomme le jeu symbolique ou
de représentation. Le jeu de ce stade est encore égocentrique. Il repose sur
(2 a 7 ans) le processus d’assimilation. L’enfant parvient un peu à organiser sa pensée
et ses gestes en symboles. Mais il n’y a pas d’adaptation de ces
représentations à la réalité. L’enfant est encore confondu par les
changements dans son environnement.
C’est à ce stade que le jeu devient moins écocentrique. De ce fait, la
Stade du jeu de règles réalisation des jeux deviendra dépendante d’un respect des règles oit des
ou stade des activités codes. La coopération obtient une place pitis importante et le jeu
préopératoires symbolique laisse sa place ait jeu collectif. Les processtis d’assimilation
permettent encore une fois l’intégration d’expériences nouvelles
(7 à I I ans enrichissantes. L’enfant devient capable d’exécuter des manipulations
opératoires à partir de ses représentations mentales.
Château (1967), a également réalisé sa classification des jeux. Par contre, il ne conserve
généralement que les grandes classes de jeux correspondant à son cadre théorique ou empirique
personnel et négligent, par conséquent. de nombreux cas intermédiaires. Également, sa
classification repose sur les contenus ludiques plutôt que sur les catégories fondamentales.
Comme nous l’avons mentionné précédemment, Piaget (1976) n’entre pas dans le cercle des
catégories habituelles; la démarche descriptive de Piaget est orientée sur les formes ludiques
essentielles. Piaget s’appuie sur l’organisation et la structure de la pensée pour présenter une
classification des jeux incorporant toutes les formes ludiques, des simples au plus complexes.
Piaget a classifié et défini les diverses formes ludiques et leurs catégories principales selon la
$0
prédominance d’une action sur une autre et en déterminant l’ordre successif d’arrivée de ces
formes ludiques. Ginsburs et Opper (1969), résument les idées de Piaget concernant le jeu (cf.
figure 8).
Weininger (1979), signale que l’enfant construit sa représentation du monde par le jeu. Il propose
une perspective différente du développement de l’enfant. Sa description repose sur les stades du
jeu. Il relie les stades atix compétences sociales de même qu’à la maturité émotive. La
perspective de Weininger (1979) démontre aussi que l’et;fant peut parfois choisir de jouer
simultanément à des jeux du stade où il évolue et à des jeux inférieurs à celui-ci. La neuvième
figure décrit le modèle de Weininger (cf figure 9).
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Garon (1985), a aussi créé un système de classification pour les jeux en voulant exprimer
principalement leurs valeurs éducatives. La première facette du système ESAR décrit précisément
l’évolution des formes ludiques fondamentales en s’inspirant de Piaget. Le mot ESAR est
composé à partir de la première lettre du mot qui identifie chacune des catégories de cette
facette
E pour jeux d’exercice
S pour jeux symboliques
A pour jeux d’assemblage
R pour jeux de règles simples ou complexes
La deuxième facette situe le jeu par rapport atix habiletés cognitives qu’il implique chez le
joueur. Elle décrit les étapes et les caractéristiques du développement cognitif à partir des stades
identifiés par Piaget sensorirnoteur, représentatif, intuitif, opératoire concret et opératoire
formel. La figure 10 présente l’évolution des activités ludiques et des conduites cognitives selon
le système ESAR (cf. f igure 10).
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Dans le cadre de notre recherche, notre intérêt se centre sur les jeux symbolique et
sensorimoteur. D’abord le jeu symbolique car cette forme de jeu serait présente chez les enfants
âgés entre 2 et 7 ans. Le jeu symbolique, selon Piaget (1976), est caractérisé par l’imaginaire et
la fantaisie. Ensuite, le jeu sensorimoteur est habituellement présent en importance plus
considérable entre O et 2 ans. Par contre, après 2 ans il continue son évolution en suivant les
caractéristiques du stade du jeu symbolique. Le jeu sensorimoteur a pour particularité
l’articulation des mouvements chez l’individu et le développement de plus en plus complexe
chez ces derniers. Au cours dti stade du jeu symboliqcie, les mouvements propres au stade du jeu
sensorimoteur se précisent et évoluent: ils seront symbolisés et leurs rapports seront davantage
étendus.
Nous demeurons, selon les catégories de jeux de Piaget (1976), au stade dti jeu symbolique. Si
nous faisons correspondre les stades des catégories de jeu (cf. Tableau 13) aux stades de
développement (cf. Tableau 7). nous retrouvons entre 2 à 7 ans le stade symbolique et le stade de
l’intelligence symbolique ou préopératoire. Au stade préopératoire, le temps et l’espace sont
encore abstraits pour le jeune enfant. En effet, les jeunes élèves de la maternelle 5 ans débutent
autour de cinq ans la compréhension des rapports au temps et à l’espace. La compréhension sera
acquise uniquement lorsque les concepts de durée, de succession et de simultanéité seront à
maturité; c’est-à-dire au début de l’adolescence.
Le jeu est compatible avec le développement des rapports à l’espace et au temps. En effet, le jeu
est présent dans la vie quotidienne de l’enfant (Piaget, 1962; Ginsburs et Opper, 1969; Garvey,
1977; Yardley, 1970; Weininger, 1979). Tout au long de l’enfance, il se transforme suivant le
développement de l’enfant. Selon Piaget (1976). le jeu a un apport sur le développement
psychologique de t’enfant. Il insiste également sur la relation présente entre le jeu de l’enfant et
le développement de l’intelligence. En effet, lors du jeu de l’enfant, l’assimilation domine sur
l’accommodation (Piaget, 1967). Le jeu permet au jeune enfant d’assimiler la réalité à son
activité et à ses intérêts. Les rapports à l’espace et au temps font partie des composantes de
l’intelligence. Il est donc justifiable de mettre en relation les activités symboliques et les rapports
à l’espace et au temps.
$7
La figure 11 démontre le développement spatiotemporel et les jeux qui seront valorisés dans les
ateliers qui composent notre expérimentation (cf. Figure Il).
$8
Jeu sensorimoteur:
-Reproduction de mouvements
-L’enfant prend plaisir à répéter
1..
Figure 11 - Articulations entre le développement du jeu et celui des rapports à l’espace et
au temps. selon Ginsburg et Opper (1969). Piaget (1962; 1967; 1976). Yardley (1970) et
Weininger (1979)
Stades
de
développement
piagétien
O à 2 ans
Intelligence
sensorimotrice
Substructures
-Construction de groupes et de
séries pour le développement
de l’espace et du temps
-Espace sensorimoteur
-Espace perceptif
Jeu symbolique:
-Grande place à l’imaginaire
-Absence d’adaptation à la réalité
-Confusion fréquente
2 à 7-8 ans
Intelligence
préopératoire
Préconception
-Espace représentatif
-Espace perceptif
-Temps opératoire et intuitif
-Temps physique et métrique
-Temps vécu
-Début de compréhension
(lent et difficijle)
-
Jeu de règles
-Dépendance aux règles et codes
-Coopération
-Capacité d’effectuer des manipula
tions opératoires à partir de
représentations mentales
-Assimilation de la réalité à ses
actions.
8 à 11-12 ans
Intelligence
opératoire concrète
Début de l’acquisition
-Développement progressif des
rapports à l’espace et au temps
—Acquisition graduelle de
plusieurs indicateurs
12 à 14 ans
Intelligence
opératoire formelle
Compréhension
à maturité des rapports
à l’espace et au temps
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2.2.3 Les caractéristiques du jeu
A la maternelle, toutes les formes de jeux sont recommandées dans le Progrctinme éducati/ du
MELSQ : les jeux spontanés, les jeux extérieurs, les jeux libres, les jeux éducatifs favorisant, par
exemple la socialisation, le développement du langage, l’observation, le comptage ou la mesure
(Arenilla, Gossot. Rolland et Roussel. 2000). Le jeu est considéré comme outil, instrument, moyen,
stratégie, environnement physique et social et contexte d’apprentissage qui valorisent chez le jeune
élève une compréhension du monde qui l’entoure par et dans l’interaction avec celui-ci, tout en
laissant une grande place à la création et à l’innovation. (De Graever, 1996; Garvey, 1977; Gutton,
1973; Michelet, 1999; Weininger, 1979; Yadley, 1970).
Pour qu’une activité d’apprentissage soit considérée ludique. elle se doit de contenir certaines
caractéristiques. Brougère (1997), fait état de cinq caractéristiques qui, selon nous, correspondent à
une représentation juste des définitions apportées par les divers auteurs dont nous avons fait
mention jusqu’ici. Les caractéristiques du jeu seraient les suivantes
1. Le jeu implique la notion de “faire semblant”. Les joueurs doivent s’être entendus de façon
implicite pour choisir le cadre du jeu et sa signifiance. Le jeu implique une
métacommunication.
2. Le jeu implique la notion du libre choix et de l’initiative par rapport aux suites qui seront
données à ce dernier.
3. Le jeu implique la présence de la règle. Elle peut être choisie à l’avance, étudiée ou
inventée au fil du jeu.
4. Le jeu n’implique pas de conséquences. Il donne la chance à l’enfant d’explorer et
d’analyser, d’observer et d’expérimenter librement. Dans cette optique, ses fautes ne nuisent
pas à son estime de soi.
5. Le jeu n’est pas prévisible et il est impossible d’en deviner la fin.
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Piaget (1976) et Garvey (1977), ont également énoncé des caractéristiques propres au jeu. La
principale différence des caractéristiques qu’ils identifient, comparativement à celles proposées
par Brougère, réside dans le fait que, selon eux, le jeu passe inévitablement par la joie et
l’amusement chez l’enfant. Piaget (1976) et Garvey (1977), insistent sur la place du plaisir, qui
serait toujours présent même s’il n’est pas observable.
Pour sa part, Bédard (2002) affirme que
Si nous considérons que le jeu est dabord et avant tout un contexte
nécessairement agréable qui par son existence même favorise la répétition de
l’action, il y aurait donc des composantes indissociables à ce qui pourrait le
définir, en l’occurrence une situation qui est reprodtictible dans le temps, qui a
une durée agréable parce que l’action qui s’y passe est jugée telle par l’individu;
une situation qui représente un défi, soit pal-ce qu’elle crée des moments
d’interaction avec des objets qui forment le monde environnant au sens matériel
du terme ou alors parce qu’elle permet l’interaction sociale avec un ou plusieurs
autres individus pal- le médium de ce qui caractérise le contexte ludique, c’est-à-
dire les ;-êgÏes du jeu, les buts fixés et les finalités envisagées. Ces derniers sont
encore une fois déterminés ou acceptés librement par le joueur, c’est-à-dire par
l’individu qui participe volontairement au contexte (p- 57).
Certes, le jeu semble comporter des caractéristiques communes, selon les auteurs. Toutefois,
dans l’essence même de ces dernières, est-ce envisageable de prétendre qu’en classe il soit
possible de présenter aux élèves des activités d’apprentissage à caractère ludique qui
permettraient de développer de réelles compétences concernant les notions temporelles et
spatiales? Si jouer semble aller de soi, planifier des activités d’apprentissage en contexte
ludique nous apparaît comme un art
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2.3 CRÉER UN CONTEXTE D’APPRENTISSAGE QUI VALORISE
L’INTÉRÊT ET LA MOTIVATION CHEZ LE JEUNE ÉLÈVE
Si deux concepts importants sont au coeur de notre recherche, soit le développement de l’espace
et du temps de même que le jeu dans l’apprentissage du jeune enfant, nous souhaitions mettre en
place des activités d’apprentissage qui viseraient le développement du temps et de l’espace en
maternelle 5 ans par des activités ludiques. Pour répondre aux prescriptions ministérielles, le
contexte valorisé inclura non seulement la présence du jeu mais favorisera également l’intérêt et
la motivation chez les jeunes élèves.
2.3.1 La motivation et l’intérêt dans le contexte d’apprentissage valorisé
par le Programme deformation
Le volet préscolaire du Programme de formation de l’école qït’ébécoise valorise le
développement global de l’enfant. Il privilégie la mise en place d’un environnement physique et
social qui favorisera la transition du jeune écolier au premier cycle du primaire afin que ce
dernier vive des réussites scolaires. Par des activités d’apprentissage ludiques et
transdisciplinaires, l’enfant de maternelle 5 ans découvre des modes d’expression et de création
tout en s’initiant aux compétences transversales, aux domaines généraux de formation ainsi
qu’aux domaines d’apprentissage du primaire.
Le contexte d’apprentissage proposé aux élèves se doit d’être planifié adéquatement par le ou la
titulaire de la classe. Le Programme de formation de l’école québécoise mentionne d’ailleurs
l’importance du rôle de l’enseignante ou de l’enseignant dans la création de ce contexte.
Médiateur entre l’élève et les savoirs, il doit le stimuler, soutenir sa motivation
intrinsèque et exiger de lui le meilleur. Il lui revient de créer un environnement
éducatif qui incite l’élève à jouer un rôle actif dans sa formation, de l’amener à
prendre conscience de ses propres ressources, de l’encourager à les exploiter et,
enfin, de le motiver à effectuer le transfert de ses acquis d’un domaine
disciplinaire à un autre (Gouvernement du Québec, 2001; p. 6).
Le personnel en enseignement est responsable de la mise en place d’un contexte adapté aux
besoins de l’enfant. Par les activités d’apprentissage proposées et ses interventions, il stimule et
soutient la motivation des élèves en plus de les amener à donner le meilleur d’eux-mêmes
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(Gouvernement du Québec, 2001). De cette façon il leur permet de vivre une multitude
d’expériences pour accroître leur compréhension du monde, pour construire des savoirs et, bien
entendu, pour s’initier aux apprentissages du primaire.
En quelques mots, ces énoncés correspondent au mandat de l’éducation préscolaire, soit
faire de la maternelle un rite de passage qui donne le goût de l’apprentissage;
favoriser le développement global de l’enfant en le motivant à exploiter
l’ensemble de ses potentialités et de jeter les bases de la scolarisation, notamment
sur le plan social et cognitif, qui l’inciteront à apprendre tout au long de sa vie
(M, p. 6).
L’intervention à la maternelle doit exposer l’enfant à des contextes d’apprentissage qui lui
permettront de s’ouvrir au monde et ainsi de découvrir le plaisir d’apprendre, tout en apprenant
(Ibid).
2.3.2 La motivation et l’intérêt au coeur de la planification des activités
Les contextes d’apprentissage proposés atix élèves qui fréquentent la maternelle sont un élément
important qui doit être respecté lors de la planification des activités. De cette façon ils pourront se
développer pleinement et découvrir comment il peut être stimulant d’apprendre (Ibid.). Comme
nous l’avons mentionné, la motivation est un des éléments à susciter pour permettre à l’enfant
d’évoluer dans un contexte d’apprentissage “idéal”. Nous insistons ici pour définir d’une manière
plus précise le sens que prend la motivation en contexte scolaire. L’intérêt sera également abordé
puisqu’il s’agit d’un élément important qui a été considéré lors de la planification des activités
d’apprentissage que nous avons fait vivre aux élèves des classes ciblées qui formaient notre
échantillon.
2.3.2.a La motivation dans im contexte d’apprentissage
Selon Houssaye (1993), la motivation peut se définir comme suit : «l’action des forces,
conscientes ou inconscientes, qui déterminent le comportement» (p. 223). En contexte scolaire.
l’enseignante ou l’enseignant se doit d’inclure ce concept à l’intérieur de sa planification
d’activités d’apprentissage. En effet, une des tâches de celle ou celui-ci vise à éveiller, à
développer et à conserver la motivation de ses élèves (M).
Martin (1994), définit la motivation scolaire comme l’ensemble des éléments qui amènent l’élève
à s’impliquer activement dans ses apprentissages ainsi que sa capacité à trouver et mettre en place
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les moyens nécessaires pour y parvenir. Elle insiste également sur le fait que la motivation est
présente constamment ou dans l’ensemble des étapes d’une activité d’apprentissage.
Pour Viau (1994), la motivation relève des perceptions que l’élève adopte face à lui-même ainsi
qu’à l’activité qui lui est proposée; ses perceptions auront une influence sur ses attitudes
d’engagement, de volonté à persévérer, entreprises pour réussir l’activité.
Archarnbault et Chouinard (2003), définissent la motivation comme «l’ensemble des
déterminants qui poussent l’élève à s’engager activement dans le processus d’apprentissage, à
adopter des comportements susceptibles de le conduire à la réalisation de ses objectifs
d’apprentissage et à persévérer devant les difficultés» (p. 1 72).
Pour ces auteurs, la motivation scolaire est un élément important dans l’apprentissage puisqu’elle
permet à l’élève de parvenir à la réussite ou à l’atteinte de ses buts.
Les variables influençant la motivation scolaire
Suivant l’idée de perception de Viau (1994), certains auteurs insistent sur le fait que la motivation
inclut trois éléments déterminants, tous reliés à la perception la perception qu’un élève a de
l’activité pédagogique; la perception qu’un élève a de sa compétence à réaliser l’activité
pédagogique et la perception qu’il a du contrôle qu’il pourra exercer lors du déroulement de
l’activité pédagogique (Viau, Joly et Bédard, 2004).
D’après Archambault et Chouinard (2003), de même que Martin (1994), la motivation scolaire
résulte d’abord de deux composantes t les attentes et les valeurs de l’élève. Ces deux
composantes regroupent plusieurs variables. Les attentes comprennent les perceptions que l’élève
a face à lui-même mais surtout à ses capacités de réussir. Les valeurs incluent l’intérêt par rapport
à l’école, aux matières scolaires et aux différentes activités d’apprentissage, en plus des liens
entre tous ces éléments et les buts personnels. Brophy (1983), souligne également la valeur
comme étant un élément primordial de l’implication et de la motivation à la tâche. En quelques
mots, la motivation serait directement liée aux attentes de l’élève en regard de sa réussite de
même qu’à l’intérêt qu’il porte à tout ce qui touche à l’école et aux apprentissages proposés.
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Selon Viau (1999), la motivation résulte de la perception d’un intérêt et de l’utilité d’une tâche,
mais également des buts qui sont poursuivis par l’élève.
Pour Bowen, Chouinard et Janosz (2004), l’élève peut également être influencé par des buts
d’accomplissement. Ces auteurs définissent les buts d’accomplissement comme étant «un
ensemble de processus cognitifs qui ont des conséquences cognitives, effectives et
con-iporternentales» (p. 50). Ils rapportent distinguer trois types de buts scolaires pour les élèves
les buts de maîtrise, les buts scolaires et les buts d’évitement. Les buts de maîtrise relèvent de la
volonté d’acquérir de nouvelles habiletés et connaissances. Les buts scolaires sont des buts de
performance et démontrent un désir de projeter une bonne image sociale. Finalement, les buts
d’évitement proviennent de l’envie d’éviter les effets négatifs d’un échec sur l’estime de soi. Les
types de buts qu’auront les élèves peuvent être influencés selon l’environnement scolaire, la
vision qu’a l’élève de sa classe ainsi que l’attitude de l’enseignant et des adultes auxquels ils
s’identifient.
Bref pour être motivé l’élève doit avoir de la volonté, un désir d’apprendre et de réussir, une
bonne image de lui-même, un sentiment de contrôle et un intérêt face aux tâches à réaliser.
L’enseignant se doit donc de considérer ces éléments dans sa planification pour tenter de les
favoriser lors de ses activités.
L ‘importance de la motivation dans Ï ‘enseignement
Les praticiennes et les praticiens doivent «inciter, guider, assister, épauler et stimuler» leurs
élèves (Hameline, 1999; p. 12). Dans cet ordre d’idées, ces dernières et derniers doivent s’assurer
que les apprentissages proposés sont significatifs pour leurs élèves. Pour cela, les activités
présentées aux écoliers doivent avoir un sens mais également comporter une nouveauté.
Cependant, même si l’enseignante ou l’enseignant joue un rôle important, la première personne
responsable d’un succès demeure l’apprenante ou l’apprenant (Viau, 1994). Chacun a son rôle à
jouer dans l’évolution du cheminement scolaire. Les titulaires de classe se doivent de faire le
choix d’une ou de plusieurs matières, d’adapter leur contenu pour faciliter l’apprentissage et,
enfin, de déterminer les compétences à maîtriser â la fin de la réalisation de la tâche demandée.
Ils doivent aussi contrôler les facteurs relatifs à la classe. Grâce à ces facteurs, ils peuvent agir de
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façon positive sur la dynamique motivationnelle des élèves. De son côté, l’apprenante ou
l’apprenant a le devoir d’accomplir les tâches qui lui sont proposées et de parvenir à maîtriser les
compétences sollicitées par celles-ci (Viau, 1 994). Archambault et Chouinard (2003), proposent
de viser sur les activités signifiantes. Pour qu’une activité soit signifiante, elle se doit d’être
pertinente, variée et représenter un défi pour l’élève, En proposant des activités d’apprentissage
qui respectent ces conditions, les enseignantes et les enseignants valoriseront la motivation chez
leurs élèves.
Comme notis l’avons mentionné, la motivation occupe une place importante dans le Programme
de formation de Ï ‘école québécoise. En effet, les enseignants et les enseignantes doivent mettre en
place des contextes d’apprentissage qui favorisent le développement de l’enfant, mais également
qui ltn donnent le goût d’apprendre. Dans cette optique. nous avons choisi d’insister sur l’intérêt;
un aspect particulier de la motivation.
2.3.2.b L ‘intérêt en contexte d’apprentissage
L’une des variables de la motivation qui nous intéresse tout particulièrement dans le cadre de
cette recherche est l’intérêt. En effet, comme nous l’avons mentionné, l’intérêt que l’élève
accorde à l’école, aux matières scolaires de même qu’aux activités d’apprentissage proposées,
influence directement sa motivation scolaire, et donc, sa persévérance vers la réussite.
Houssaye (1993), affirme que l’intérêt serait défini de la façon suivante : «un facteur naturel chez
l’enfant qui se retrouve dans une nouvelle situation et dans laquelle il peut établir un lien entre la
nouveauté et au moins une chose qu’il sait déjà» (Id., p. 231).
Reminger, Hidi et Krapp (1992), mentionnent que l’intérêt se définit généralement comme un
état psychologique où l’enfant fait preuve d’attention et de concentration. C’est aussi une
condition pour l’obtention de la satisfaction face à la réalisation d’une tâche, de même que pour
la motivation.
Pour Schiefele (1991), l’intérêt est directement lié au plaisir. Par exemple, le plaisir de réaliser
une activité qui nous plaît. De ce point de vue, l’enseignant ou l’enseignante peut tenter de
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connaître les intérêts de ses élèves pour ensuite adapter ses activités. Il est également possible de
favoriser l’intéressement des élèves pour un sujet d’apprentissage. Viau (1999), mentionne
d’ailleurs que le meilleur moyen pour parvenir à susciter un nouvel intérêt chez les élèves est de
communiquer son intérêt personnel par des actions concrètes en classe.
Les types d’intérêt
La plupart des chercheurs s’entendent sur deux types d’intérêts qui peuvent être utilisés en milieu
scolaire pour favoriser le développement de l’enfant et l’apprentissage (Archambault et
Chouinard, 2003; Hidi, 1990; Renninger, 1990; Schiefele, 1991). L’intérêt personnel et l’intérêt
comme phénomène relié aux situations d’apprentissage sont ces deux types d’intérêts que nous
aborderons.
L’intérêt personnel ou individuel est considéré comme étant construit avec le temps et est
généralement stable. Ce peut être, par exemple, un intérêt particulier pour un domaine
d’apprentissage. Pour Hidi (1990), Renninger (1990) et Shiefele (1991), l’intérêt personnel est
habituellement associé avec les émotions positives de même qu’avec les valeurs de référence. Les
émotions positives renvoient aux plaisirs face à une activité ou à un domaine d’apprentissage. Les
valeurs de référence découlent principalement des perceptions de l’élève. Les perceptions
peuvent être, par exemple, liées à l’utilité, à ses capacités et à ses compétences par rapport à une
activité ou un domaine d’apprentissage.
L’intérêt peut également être considéré comme un phénomène relié aux situations
d’apprentissage. Ce type d’intérêt est habituellement généré par des éléments caractéristiques qui
proviennent de l’environnement (Hidi, 1990; Hidi et Baird, 19$$; Renninger, 1990). Les
éléments mentionnés généralement sont la nature des activités proposées, la nouveauté et le défi
qu’elles représentent (Shiefele, 1991). Le défi réaliste est respecté lorsque l’activité proposée
correspond aux connaissances antérieures de l’élève tout en apportant de nouveaux éléments
(Vygotsky, 197$). Archambault et Chouinard (2003), mentionnent que les types d’intérêts
réfèrent à l’idée de surprise, de nouveauté, de curiosité et d’exploration. Pour Renninger et autres
(1992), l’intérêt relié aux situations d’apprentissage aurait un effet non négligeable sur la
motivation. Par contre, comme il est évoqué soudainement dans l’environnement de l’enfant,
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l’effet est souvent de courte durée. Mais, il arrive également que son effet soit plus permanent et
même puisse servir de base pour l’émergence d’un intérêt personnel (Flidi, 1990; Hidi et Baird,
1988; Renninger, 1990). Selon Archarnbault et Chouinard (2003), les activités vécues en milieu
scolaire sont une base importante pour le développement des goûts et des intérêts personnels des
élèves.
Dans le cadre de cette recherche, nous avons intégré l’intérêt relié aux situations d’apprentissage.
2.3 .2.c Des activités cl ‘apprentissage qui valorisent des situcitions
intéresscintes
Pour permettre la mise en place d’activités d’apprentissage à caractère ludique qui visent le
développement du temps et de l’espace au préscolaire, nous devions privilégier un contexte qui
respecte les prescriptions ministérielles. Il devait favoriser l’intérêt et la motivation des élèves.
Les activités proposées doivent stimuler la motivation et l’intérêt. La motivation scolaire est un
élément important dans l’apprentissage puisqu’elle permet aux élèves de parvenir à la réussite et
à l’atteinte de buts. Elle comporte deux composantes importantes : les attentes et les valeurs.
Nous avons choisi de proposer des activités d’apprentissage ludiques qui insisteraient davantage
sur les valeurs. Comme nous l’avons mentionné précédemment, les valeurs réfèrent aux intérêts
d’un élève par rapport à l’école, aux domaines d’apprentissage de même qu’à ses buts personnels.
Nous avons tenté de rendre nos activités intéressantes en fournissant des situations
d’apprentissage particulières.
L’intérêt relié aux situations d’apprentissage peut être généré par des éléments particuliers de
l’environnement. Entre autres, travailler avec des objets concrets, susciter l’effet de surprise, la
nouveauté, la possibilité d’avoir un contrôle par des choix et le défi réaliste sont des éléments que
nous avons choisi d’inclure dans nos activités d’apprentissage qui tentent de développer la
compréhension des rapports au temps et à l’espace chez l’élève qui fréquente la maternelle.
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2.3.4 Présentation des activités d’apprentissage ludiques liées au
domaine des arts et visant le développement des rapports au temps
et a l’espace
Suite à notre recension critique de la littérature, nous avons défini les concepts liés à notre
question de recherche. D’abord, le développement des rapports au temps et à l’espace chez le
jeune enfant selon une vision piagétienne. Ensuite, le rôle du jeu et son apport dans le
développement de l’enfant. Finalement, nous avons insisté sur l’importance de la motivation par
l’intérêt relié aux situations d’apprentissage proposées.
Comme nous l’avons démontré, le Programme de formation de l’école québécoise (2001) insiste
sur l’importance de retrouver certaines caractéristiques dans les activités d’apprentissage et leurs
contextes de réalisation. Les activités présentées en classe doivent favoriser le développement
global de l’enfant, préparer son passage au premier cycle du primaire, en plus de stimuler sa
motivation et son désir d’apprendre. L’enseignante ou l’enseignant doit donc valoriser un
contexte d’apprentissage adapté à l’enfant et qui réponde à ses besoins. Nous allons à présent
vous faire découvrir les activités d’apprentissage à caractère ludique que nous avons conçues
pour les besoins de notre recherche. Les activités visent le développement des rapports au temps
et à l’espace par la présentation d’activités ludiques liées au domaine des arts. Le tout sera
présenté suivant le modèle de grille de planification de Gervais (1999). Il s’agit de la grille de
planification utilisée en formation initiale par les étudiantes et les étudiants inscrits à l’Université
de Montréal qui doivent planifier des scénarios d’enseignement-apprentissage dans le cadre de
leurs stages. Nous présentons à présent l’ensemble des composantes qui ont joué un rôle
important dans la réalisation des planifications des activités que nous animerons auprès des
groupes-classes ciblés qui participeront à notre expérimentation.
Les éléments des rapports ait temps et à Ï ‘espace développés
Comme nous l’avons démontré précédemment, les rapports au temps et à l’espace, selon la
perspective piagétielme. se développent en corrélation sur une période de temps assez importante.
En effet, le développement de ces rapports débute dès la naissance et la compréhension parvient
seulement à l’adolescence. Dans le cadre de notre recherche, nous voulions vérifier s’il était
possible de favorise;- le développement de ces notions chez les enfants de cinq ans.
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Pour ce faire, nous avons identifié quatre composantes importantes du développement de la
compréhension du temps la sériation, la durée, la succession et la simultanéité. Nous avons
tenté, par le biais d’activités ludiques liées à des disciplines artistiques du domaine des arts, de
favoriser le développement de ces composantes chez les tout-petits. Pour Piaget, le temps est un
construit. Comme nous l’avons mentionné, son développement s’effectue graduellement et en
corrélation avec le développement de la notion d’espace. Selon Piaget (1950; 1973a) et Malrieu
(1953), l’évolution des rapports au temps et à l’espace doit être perçue comme la construction
progressive de la compréhension de la succession, de la simultanéité ainsi que de la durée. La
composante Sériation est, selon Piaget (1950; l973a), incluse dans les composantes des
composantes Succession et Simultanéité. Pour cette raison, nous l’incluons dans les composantes
dont nous souhaitons favoriser le développement. Le tableau 14 présente les quatre composantes
que nous avons intégrées dans nos activités (cf. Tableau 14).
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Tableau 14
Planification d’activités d’apprentissage : les composantes intégrées aux activités
et liées au développement des rapports i l’espace et au temps
Selon Piaget (1950; 1973a)
Composantes . .Activites privilegiees pour les presenter aux elevesintegrees aux activites
Les élèves effectueront diverses activités où ils devront sérier des
mouvements qu’ils auront réalisés préalablement. Parfois ils devront refaire
les mouvements pour expliquer la sériation qu’ils proposent. A d’autres
, . . moments ils devront placer des images pour identifier la sériation qu’ilsLa sertation proposent.
Ils devront replacer des mouvements effectués ou des actions vécues au cours
d’une histoire dans l’ordre croissant mais également dans l’ordre inverse.
Les élèves participeront à diverses activités où ils devront effectuer des tâches
semblables, à des vitesses différentes. Ils seront amenés à faire des
La durée introspections en se fondant sur les résultats de leurs tâches ainsi que sur leurs
impressions personnelles. En fait, les élèves seront amenés à réagir face à
différentes vitesses.
Les élèves effectueront diverses activités de succession. Ils devront
reconstituer l’ordre de succession d’évènements perçus ou vécus. S’ils sont
exposés à une suite de mouvements, ils devront être en mesure de les sérierLa succession pour en comprendre la succession : quel mouvement a été effectué avant
celui-ci ou celui-là? Pour comprendre le concept de succession, l’enfant doit
maîtriser celui de durée, qui lui-même est influencé par le concept de vitesse.
Les élèves effectueront diverses activités de simultanéité. Ils devront réussir
divers mouvements de façon simultanée. Ensuite, ces mouvements seront
effectués simultanément mais à des vitesses différentes. Pour comprendre laLa sunni taneite coniposante de simultanéité, l’élève doit être en mesure de reproduire une
sériation simultanément avec ses pairs. Il doit également maîtriser la notion de
durée, qui elle-même est influencée par les vitesses.
Au cours de la planification des activités ludiques liées au domaine des arts, nous avons inclus
des composantes précises afin de favoriser le développement des rapports au temps et à l’espace
de l’enfant qui fréquente la maternelle 5 ans : la sériation, la durée, la succession et la
simultanéité. Le choix de ces composantes réside dans le fait que Piaget (1950; 1973a), de même
que Malrieu (1953), considèrent que l’acquisition des rapports au temps et à l’espace résulte de
leur compréhension.
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LapÏctce du jeu dans la planification de nos activités
Le jeu est le contexte d’apprentissage privilégié à l’éducation préscolaire (Gouvernement du
Québec, 2001). Dans le cadre de nos activités, le contexte ludique est effectivement privilégié.
Nous présentons ici les jeux qui ont été utilisés au cours des activités que nous avons conçues.
Également, nous déterminerons les caractéristiques que doit posséder une activité pour qu’elle
soit considérée comme ludique.
Selon Piaget (1976), plusieurs catégories de jeux existent. Elles sont présentes dans la vie de
l’enfant, selon le stade de développement où se trouve ce dernier. Les activités que nous avons
réalisées seront animées auprès d’élèves de maternelle 5 ans qtli, selon Piaget (1976), se trouvent
au stade préopératoire. Ce stade est le siège du jeu symbolique le jeu propre à l’imaginaire et à
la fantaisie. Le jeu symbolique est donc fort présent dans nos activités. De plus, nous avons
intégré une autre catégorie de jeu t le jeu sensorimoteur. Le jeu sensorimoteur est fortement
présent lorsque le jeune enfant a atteint le stade appelé du même nom, soit t le stade
sensorimoteur. Cependant, il demeure au stade de développement subséquent; c’est-à-dire le stade
préopératoire. À ce moment, les actions que l’enfant pose et qui sont reliées au stade
sensorimoteur sont simplement adaptées au stade préopératoire. Le tableau 15 énonce les
caractéristiques des catégories de jeux qtii se retrouveront dans nos planifications d’activités
(cf. Tableau 15).
Tableau 15
Les caractéristiques des jeux sensorimoteurs et symboliques
Selon Piaget (1976)
Les catégories de jeux Les caractéristiques des jeux
L’enfant bouge les parties de son corps (bras, jambes, etc.)
Les jeux sensorimoteurs L’enfant effectue des activités de motricité fine et de motricité globale
L’ enfant reproduit des mouvements
L’enfant acquiert davantage de contrôle dans ses mouvements
Les jeux symboliques L’enfant fait semblant
L’enfant fait preuve d’ imagination
L’enfant organise sa pensée par des gestes et en symboles
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Pour que les activités présentées aux élèves amènent ces derniers à être en situation de jeu, le
dispositif mis en place doit être porteur de certaines caractéristiques (Bédard, 2002). Dans le
tableati (cf. Tableau 16) qui suit, nous vous présentons les douze caractéristiques qui, selon
Bédard (2002), doivent être valorisées dans un contexte d’apprentissage si ce dernier veut se
prévaloir du caractère ludique. Chacune des caractéristiques sera par la suite reprise
respectivement, de manière à les rendre plus explicites.
Tableau 16
Les caractéristiques d’un contexte ludique d’apprentissage
Selon Bédard (2002)
Un contexte ludique d’apprentissage doit:
-Favoriser la participation volontaire qui a un début et une fin;
-Permettre la compréhension adéquate des règles qui seront acceptées et respectées;
-Susciter un intérêt;
-Favoriser l’implication, voire l’investissement à divers ordres;
-Laisser place à l’imaginaire;
—Valoriser l’interaction avec l’objet (matériel ou social);
-Permettre la prise en charge et un “certain”contrôle;
-Valoriser la répétition de l’action à court terme et une situation reproductible dans le
temps à plus long terme;
-Nécessiter la mise en place de stratégies cognitives;
-Susciter un sentiment de compétence;
-Présenter un but atteignable par un ou des défis ‘intéressants” à relever;
-Laisser place aux rythmes et styles d’apprentissage variés.
> favoriser la particlation volontaire qui a un début et une fin correspond à privilégier le
choix de l’élève quant à sa participation à l’activité proposée. Lorsque les élèves sont appelés à
travailler dans une approche par ateliers, ces derniers sont libres de choisir l’ordre des ateliers
qu’ils réaliseront. Bien entendu, ce choix est contrôlé puisqu’à la fin des ateliers proposés,
l’enfant les aura tous réalisés mais dans l’ordre qu’il aura valorisé et qui correspondra à ses choix.
Un autre exemple pourrait illustrer une seconde forme de choix. Lors d’une tâche, l’enseignante
ou l’enseignant peut proposer trois tâches qui présentent des niveaux de difficultés variés.
L’élève est invité à réaliser l’une de celle-ci en fonction du défi qu’il désire relever. À un autre
niveau, autant que faire se peut, il est intéressant qu’un enfant qui souhaite arrêter ou à l’inverse
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poursuivre une tâche qu’il est à réaliser, puisse le faire. Les dispositifs d’enseignement-
apprentissage qui le permettent favorisent le respect des rythmes d’apprentissage et, par le fait
même, incitent les élèves qui démontrent certaines difficultés à poursuivre leur réalisation. Pour
leur part, les enfants qui sont plus rapides peuvent passer à autre chose. Le fait de faire des choix
et d’avoir un certain contrôle sur la durée de l’activité est l’une des caractéristiques du jeu. Au
début de chacune des activités que nous réaliserons lors de notre expérimentation, l’intervenante
s’assure que tous les élèves veulent participer.
> Permettre ta compréhension adéquate des règles qui seront acceptées et respectées indique
que l’ensemble des participants à l’activité doivent comprendre les règles et les accepter, dans le
but de les respecter. Ces dernières doivent être courtes et soutenues par un support visuel qui
prend souvent à l’éducation préscolaire la forme de pictogrammes. Au cours de chacune des
activités, l’intervenante insiste sur l’explication des règles et du fonctionnement en demandant à
certains élèves de répéter des consignes.
> $usciter un intérêt est relié à une composante importante de notre contexte. Comme il a été
mentionné précédemment, la motivation, par le biais de l’intérêt lié aux situations
d’apprentissage, a été recherchée dans la construction de nos activités. En effet, les diverses
activités impliquent des actions qui permettent des situations d’apprentissage intéressantes la
manipulation d’objets concrets; comprennent des éléments de surprises, des nouveautés; amènent
les jeunes à explorer leur environnement.
> Favoriser l’implication, voire l’investissement, à divers niveaux d’ordres signifie que les
activités privilégient la participation active des élèves. L’ensemble des élèves doit s’impliquer
dans la réalisation de l’activité en effectuant des tâches qui peuvent être reliées à divers niveaux,
par exemple social, moteur, artistique, intellectuel.
> Laisser place à l’imaginaire indique que l’activité doit permettre à l’enfant de faire
référence à des éléments symboliques. Le contexte d’apprentissage de nos activités favorise
d’ailleurs le jeu symbolique pour l’ensemble des activités. L’enfant est amené à faire semblant, à
faire pretive d’imagination et à organiser ses gestes et sa pensée en symboles.
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> Valoriser l’interaction avec l’objet insiste sur le fait que les élèves doivent être en
interaction. Au cours des activités, ils devront exécuter les tâches à l’aide du matériel mis à leur
disposition. Également, l’interaction sociale sera toujours présente. L’ensemble des activités sont
réalisées en groupe-classe ou en équipe. Des échanges cognitifs mais aussi d’ordres affectif et
organisationnel seront sollicités.
> Permettre la prise en charge et un certain contrôle souligne l’importance donnée aux
interventions de l’enfant. Ceci nous indique que les élèves devront, à différents moments au cours
de l’activité, faire des choix. Ce peut être le choix de la couleur d’un objet utilisé, le choix d’un
mouvement dans une danse, le choix d’exécuter une tâche avec les amis qu’il préfère.
> Valorise la répétition de l’action à court terme et une situation reproductible dans le temps
à plus long terme implique que les tâches demandées aux élèves seront susceptibles d’être
réutilisées. La répétition peut se faire au cours d’une même activité ou à un autre moment. Lors
de nos activités, les tâches se complexifieront au cours de l’expérimentation; les tâches de départ
serviront d’éléments de base à réaliser lors des activités subséquentes. Ainsi, l’élève pourra
reprendre une action qu’il a menée avec succès. À l’inverse, ce qui a été moins bien réussi pourra
être refait plus tard dans la séquence.
> Nécessiter la mise en place de stratégies cognitives insiste sur l’importance de la réflexion
de l’enfant. Tout ati long des activités, les élèves sont amenés à se concentrer pour parvenir à
s’organiser ou à organiser des déplacements dans un espace précis, à regrouper des éléments ou
des ensembles d’éléments, et surtout, ils doivent être capables de faire le lien entre les
connaissances qu’ils ont acquises et celles qu’ils devront atteindre. Ils devront également prévoir
des stratégies de réalisation, les essayer et revoir ce qui a fonctionné ou non afin de formuler une
nouvelle stratégie d’ opérationnalisation.
> Susciter un sentiment de compétence indique que l’activité doit amener l’enfant à vivre des
expériences de réussite dans l’atteinte des buts qu’il s’est fixés à court et à plus long termes, le
tout de façon à favoriser la fierté, l’estime de soi et la motivation chez l’apprenante ou
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l’apprenant. Les activités que nous animerons présentent des défis réalistes et ainsi nous pouvons
supposer que le sentiment de compétence sera effectivement suscité.
> Présenter itn but atteignabte par un ou des défis “intéressants” à relever se divise en deux
parties. D’abord, l’accessibilité au but est assurée, puisque pour les enfants, leur but est
simplement de participer aux activités et de tenter de réussir de leur mieux. Chaque élève se fixe
un but qui lui est personnel. Ils n’ont d’ailleurs aucun résultat en rapport avec leur niveau de
développement. Ensuite, les défis réfèrent à la notion de défi réaliste, mais également à la notion
d’intérêt liée à une situation.
> Laisser place aux rythmes et styles d’apprentissage variés souligne l’importance donnée à
l’hétérogénéité ainsi qu’aux différents styles et rythmes d’apprentissage. Les activités proposées
doivent être variées et adaptées aux besoins et particularités des élèves qui forment le groupe-
classe Lors des ateliers, les activités que nous animerons permettent l’erreur, et les élèves
évaluent eux-mêmes leur satisfaction par rapport à leur réalisation pendant la dernière partie de
chacune des activités.
Dans la planification de nos activités qui viseront à développer les rapports au temps et à l’espace
chez l’enfant de cinq ans, nous avons valorisé le contexte d’apprentissage ludique. Pour ce faire,
nous avons privilégié deux catégories de jeux, soit les jeux sensorimoteurs et symboliques, qui
sont adaptés à l’âge des enfants qui y participeront. De plus, nous nous sommes assurée d’inclure
le plus grand nombre des caractéristiques essentielles qui définissent le caractère ludique d’un
contexte d’apprentissage.
La place donnée ait domaine des arts dans la planification de nos activités
Les arts occuperont une place importante dans la conception de nos activités. En effet, nous
avons choisi trois des quatre disciplines artistiques qui sont valorisées par le Programme de
formation de l’école québécoise. Elles sont incluses dans les activités d’apprentissage qui seront
animées auprès des classes ciblées dans le cadre de notre expérimentation.
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Les trois disciplines que nous avons privilégiées sont les suivantes t l’art dramatique, la danse et
la musique. Nous avons valorisé les langages artistiques de chacune de ces disciplines. Au cours
de ces activités, les élèves seront amenés à effectuer des exercices reliés aux compétences du
domaine des arts t inventer, interpréter et apprécier. Également, les activités seront liées aux
savoirs, considérés comme essentiels dans chacune des trois disciplines artistiques (cf.
Tableau 17).
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Tableau 17
Planification tl’activités d’apprentissage : les savoirs essentiels des disciplines artistiques valorisées
Selon le Gouvernement dti Qttébec (2001)
Les disciplines artistiques Les savoirs essentiels valorisés dans les activités
L’art dramatique Adopter des langages dramatiques
Moyens corporels attitudes et gestes
Moyens vocaux voix et intensité
Conditions de jeu attention et mémorisation
Elément expressif: caractère d’un personnage
Modes de théâtralisation
Espace faire des trajets simples et bien occuper l’espace
Objet utiliser un objet selon sa fonction utilitaire
La danse Corps
Actions locomotrices marcher, courir, sauter et chuter
Actions non locomotrices : s’élever et s’abaisser, sauter, se balancer et tourner
Utilisation des parties du corps : gestes quotidiens et gestes symboliques
Temps
Structuration métrique : pulsations, arrêts, tempo moyen, tempo lent et tempo
rapide
Espace
Espace personnel : niveaux moyens et bas, amplitudes grandes et petites
Espace général : direction vers l’avant et vers l’arrière
Relations entre les partenaires
Emplacements : face â face, proche ou loin et l’un derrière l’autre
Actions spatiales : se rencontrer et rester ensemble
Unité de groupe : en file et en cercle
Rôle à jouer : faire la même chose
Procédés de composition
Répétition : d’un mouvement, d’une phase de mouvement
Structure
Forme: Ronde et A - B
La musique Intensité
Nuances : douce et forte
Moyens sonores
Voix : chant
Corps : percussions corporelles
Structures
Forme: A—B—A
Tempo : lent, modéré et rapide
En quelques mots, les activités valoriseront les compétences des disciplines artistiques ciblées
mais également l’éveil à plusieurs savoirs essentiels précédemment mentionnés. Le nombre de
langages présents dans chacune des activités sera identifié dans la section qui propose la forme
des activités.
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La place de la molivation dans la plan ificcit ion de nos activités
Selon Viau (1994), la motivation repose sur la relation pédagogique. La relation pédagogique met
en interaction trois composantes l’apprenante ou l’apprenant, l’enseignante ou l’enseignant et la
matière. De plus, cette dernière se subdivise pour former la relation d’apprentissage, la relation
didactique et la relation d’enseignement (Viau, 1994). La relation d’apprentissage implique
l’apprenante et l’apprenant en lien avec la matière. Elle se produit ati moment de
l’accomplissement des tâches par les élèves en interaction avec l’enseignante ou l’enseignant qui
adapte les contenus d’apprentissage ciblés. Ensctite, la relation didactique lie les titulaires aux
contenus qu’ils ou qu’elles devront communiquer à leurs élèves. Pour sa part, la relation
d’enseignement consiste pour l’enseignante ou l’enseignant à mettre en place des activités
pédagogiques de groupe qui favoriseront des échanges qui visent à favoriser l’évolution des
savoirs des apprenantes et des apprenants. L’apprentissage d’un élève dépend en grande partie de
la relation pédagogique.
Les activités pédagogiques que les praticiennes et les praticiens proposent aux élèves doivent
comprendre certaines exigences. Pour qu’une activité ait un impact positif sur la motivation des
apprenantes et des apprenants, elle doit comporter certaines caractéristiques. Viau (1994), en
énonce dix dont nous avons tenu compte dans la conception de nos activités, et ce, dans le but de
favoriser la motivation chez les élèves de maternelle. Elles sont accessibles au tableau 1$
(cf. Tableau 1$) qui suit et sont expliquées de façon plus précise par la suite.
Tableau 1$
Les caractéristiques d’une activité motivante
Selon Viau (1994)
Une activité motivante est
1. Signifiante
2. Diversifiée et intégrée atix autres activités
3. Représente un défi à relever
4. Productive
5. Exigeante sur le plan cognitif
6. Responsabilise l’élève en lui permettant de faire des choix
7. Donne à l’élève la possibilité d’interagir avec les autres et de collaborer avec eux
8. Interdisciplinaire
9. Comporte des consignes claires
10. Se déroule sur une période de temps suffisante
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> La caractéristique Signifiante se retrouve dans des tâches à réaliser par les élèves qui
s’inscrivent dans un contexte qui leur donne du sens et qui balise les activités de ces derniers. Les
activités d’apprentissage sont orientées vers un but qui a du sens, en fonction notamment de la
situation et du contexte dans lesquels s’inscrivent les activités à réaliser. Les activités que nous
réaliserons auprès des élèves les amèneront non pas à identifier et à nommer les divers repères
spatial et temporel, mais à les utiliser durant différentes étapes des activités de façon à atteindre
les buts que les enfants se sont fixés.
> La caractéristique Diversfiée et intégrée attx autres activités indique que l’ensemble des
activités présentées aux élèves doit être d’abord varié et également relié aux autres éléments
vécus en classe. L’intérêt est que par leur diversité, les tâches demandées permettent aux élèves
qui ont des rythmes et des styles d’apprentissage différents d’atteindre la finalité prévue.
Également, des liens à divers niveaux et pour différents domaines d’apprentissage doivent être
envisageables chez les apprenantes et les apprenants. Dans le cadre de notre recherche, les
activités offrent aux élèves des moments d’ouverture et de découverte aux différentes disciplines
artistiques en s’inspirant de quatre thênies. Un thème pour chacun des quatre ateliers, chacun
composé de trois activités. Finalement, chacune des activités est la base de la suivante, et chaque
atelier contient des connaissances préalables à celui qui suit.
> La caractéristique Représente un défi à relever suppose que l’élève doit faire appel à ses
connaissances antérieures et les intégrer aux nouvelles afin de parvenir à réaliser l’activité
proposée. Les ateliers et les activités qui les composent sont bâtis en suivant ce principe. Chaque
atelier est composé de trois activités. Pour réussir une activité, les élèves doivent avoir développé
des acquis et des habiletés dans les activités précédentes. De ce fait, nous pensons que nos
activités présentent un défi adapté que l’enfant pourra relever.
> La caractéristique Productive signifie que les activités proposées aux élèves nécessitent la
réalisation de quelque chose. Donc, chaque activité propose l’accomplissement de divers jeux
auxquels l’élève doit participer par ses idées, ses gestes, son imagination, ses paroles et ainsi de
suite. Ses efforts permettront à l’ensemble de la classe de reproduire et ensuite de réaliser
notamment des mimes, des chants, des devinettes, des danses et des chorégraphies.
La caractéristique Exigeante sur le plan cogniti! insiste sur l’importance de la réflexion de
l’enfant. Tout au long des activités, les élèves doivent faire preuve de concentration pour réussir â
s’organiser ou à organiser des déplacements dans un espace précis, à regrouper des éléments ou
des ensembles d’éléments, et surtout, ils doivent être en mesure de faire le lien entre les
connaissances qti’ils ont acquises et celles qu’ils devront atteindre.
> La caractéristique Responsabilise l’élève en lui permettant de ¼iire des choix implique que
les enfants, pendant l’activité, auront la possibilité d’intervenir. Dans nos activités, qui seront
présentées dans des classes de maternelle 5 ans, les jeunes élèves pourront faire valoir leur choix
concernant, notamment la couleur d’un objet utilisé, le choix d’un mouvement dans une danse, le
choix d’exécuter une tâche avec les amis qu’il préfère.
> La caractéristique Donne à l’élève la possibilité d’interagir avec les autres et de collaborer
avec eux implique que les activités doivent amener les jeunes à échanger et à travailler en équipe
ou en groupe. Les activités qui sont proposées aux jeunes les font travailler en équipe ou en
groupe-classe pour parvenir à la réalisation d’un bttt commun à tous.
> La caractéristique Interdisctplinaire est reliée à l’inclusion de plus d’une discipline dans les
activités proposées. Dans le cadre de notre recherche, nous valorisons le développement du temps
et de l’espace par des activités ludiques qui sont liées aux domaines des arts. Nous exploitons,
plus précisément. trois des quatre disciplines artistiques présentes dans le Programme de
formation de l’école québécoise l’art dramatique, la danse et la musique.
> La caractéristique Comporte des consignes claires insiste sur l’importance de la
compréhension des règles et du but de l’activité. Comme vous le constaterez en consultant la
planification des activités, l’intervenante s’assure que les élèves ont bien compris les consignes
en insistant pour que ces dernières soient répétées par des élèves choisis.
> La caractéristique 8e déroule sur une période de temps suffisante indique que les activités
proposées tiennent compte d’une durée adaptée à l’enfant. Un atelier était présenté à chaque
semaine. Les ateliers proposées contiennent chacun trois activités d’une durée de trente minutes.
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À la maternelle, cette durée semble adaptée au rythme d’apprentissage des jeunes enfants et exige
un temps de concentration acceptable que la plupart des jeunes sont aptes à respecter.
Comme nous l’avons mentionné précédemment, susciter la motivation chez l’élève par
l’entremise de contextes d’apprentissage dits motivants fait partie intégrante des orientations du
récent Programme de formation (Gouvernement du Québec, 2001). C’est pour cette raison que
nous avons intégré les caractéristiques d’une activité motivante dans la planification de nos
activités.
Laplace donnée à / ‘intérêt dans la planification de nos activités
Nous avons démontré précédemment l’importance de la motivation dans l’apprentissage et
également celle d’une de ses composantes. L’intérêt relié aux situations intéressantes semblait
approprié dans le cadre de notre recherche. En effet, ce type d’intérêt est transmis par divers
éléments de l’environnement, soit la nouveauté, le défi, la surprise, la curiosité et l’exploration.
Donc, nous pouvions contrôler ces éléments.
Les ateliers ont été présentés par bloc de trois activités. Chaque ateliers, qui était animé par
l’intervenante, comportait un thème et amenait les élèves à développer leur compréhension du
temps et de l’espace en effectuant des activités ludiques liées à l’art dramatique, à la danse et à la
musique. Pour chaque activité, nous avions un élément déclencheur de manière à susciter l’intérêt
et la curiosité des élèves à cette nouvelle rencontre. Ce pouvait être, par exemple, une chanson,
un extrait musical, des devinettes, des images et des objets. Par la suite, les jeunes étaient amenés
à explorer par le biais des activités, des éléments du domaine des arts; chanter en changeant le
rythme; tenter de trouver les mouvements adaptés pour représenter une histoire; bâtir une
chorégraphie en entrant dans la peau de l’interprète. Le défi qui devait être relevé par les élèves
était adapté. Pour le relever, les élèves devaient faire appel à leurs connaissances antérieures de
façon à comprendre les nouveaux savoirs. Cette caractéristique fait en sorte que l’activité
présentée est habituellement ni trop facile ni trop difficile pour l’enfant.
Les activités présentées ont donc été créés pour correspondre à des situations intéressantes. Tout
cela dans le but d’augmenter la motivation, plus précisément l’intérêt, et qui sait, peut-être
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favoriser l’émergence d’un intérêt personnel lié au domaine des arts chez les élèves de la
maternelle 5 ans.
- Laforme que prendront les activités
Les activités qui ont été présentées aux élèves avaient un caractère ludique et étaient conçues de
manière à susciter la motivation. Elles étaient reliées au domaine des arts et visaient à favoriser le
développement de la motivation, et surtout de l’intérêt. Elles avaient pour but de développer les
rapports au temps et à l’espace chez l’enfant qui fréquente la maternelle 5 ans. De plus, elles
comprenaient également plusieurs des compétences spécifiques à l’éducation préscolaire.
Les activités étaient interdisciplinaires; elles prenaient en considération deux axes des domaines
d’apprentissage et plusieurs des compétences particulières à l’éducation préscolaire. De cette
façon les apprentissages devenaient signifiants et pius facilement transférables dans d’ autres
contextes pour les élèves (Gouvernement du Québec, 2001).
Les activités qui ont été animées en mai et juin 2005 auprès des élèves sont réparties en quatre
ateliers. Un atelier s’étalait sur une semaine et comprenait trois activités qui étaient présentées
lors de trois rencontres différentes. Chaque classe qui participait à l’expérimentation avait donc
trois moments d’intervention de trente minutes par semaine; deux activités ne pouvant être
présentées le même jour. L’expérimentation totalisait douze activités. À chaque atelier, la
première activité était l’amorce. La seconde était un réinvestissement. Pour sa part, la troisième
était le prolongement du développement d’une des composantes ciblées des rapports au temps et
à l’espace.
Pour la planification des activités, nous avons privilégié le modèle de Gervais (1999). Comme
nous l’avons déjà mentionné, il s’agit de la grille de planification utilisée en formation initiale par
les étudiantes et les étudiants de l’Université de Montréal qui doivent planifier les scénarios
d’ enseignement-apprentissage qu’elles et qu’ ils animeront dans leurs classes de stage.
L’ensemble des ateliers présentés atix élèves visait le développement des mêmes composantes de
compétences du niveau préscolaire. Le tableau 20 qui suit indique les compétences et les
1
I li
composantes de compétences particulières à l’éducation préscolaire qui étaient ciblées dans la
totalité des activités que nous avons animées auprès des classes qui participaient à notre
expérimentation (cf Tableau 19).
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Tableau 19
Planification des activités d’apprentissage:
les compétences et les composantes de compétences spécifiques ciblées à l’éducation préscolaire
Selon le Gouvernement du Québec (2001)
Compétences Composantes de la compétence
Compétence I
Élargir son répertoire d ‘ action.
Agir avec efficacité sttr lepkm sensoriel et moteur Adapter ses actions aux exigences de l’envi
ron n e ment.
Compétence 2
Partager ses goûts, ses intérêts, ses sentiments
Affirniersapersonitailté et ses émotions.
Compétence 3
Collaborer avec les autres.
Interagir defaçon harmonieuse ctvec les autres Participer à la vie de groupe.
Compétence 4
Comprendre un message.
communiquer en utilisant les ressottrces de la langite
Compétence 5
Raconter ses apprentissages.
construire sa représentatiout dit inonde
Compétence 6
Faire pretive de ténacité dans la réalisation dci
Mener à terme itite activité ott un projet projet ou de l’activité.
De façon à avoir une idée générale de la planification de notre intervention, vous trouverez ci-
après le tableau qui identifie chacune des trois phases des quatre ateliers qui correspond à trois
activités par atelier (cf. Tableau 20). Veuillez noter que vous pouvez prendre connaissance de la
planification intégrale de chacun des ateliers à l’annexe 2 du présent document (cf. Annexe 2).
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Tableau 20
Planification des phases des quatre ateliers et présentation des disciplines artistiques ciblées
Selon Gervais (1999)
Semaine 1 Atelier 1 Développement de la sériation
Les phases Planification globale des activités Disciplines artistiques valorisées
Titre: Une journée avec le clown Rigolo
A inorce A ri drain atique
Activité I Elément déclencheur : Une devinette est Icie aux enfants et Interpréter des séquences dramatiqcies:
ils doivent la résoudre pour trouver le thème. Apprécier des oeuvres théâtrales, ses réali
Les élèves sont questionnés stir les clowns. sations et celles de ses camarades.
Tâches à réaliser
I) Mimer l’histoire du clown Rigolo:
2) Reconstituer une histoire avec des mouvements.
Retour : Questionnement oral potir vérifier la présence du
jeu_et_de_l’intérêt.
Titre: L ‘aérobie du clown Samuel
Réinvestissement Mtisique
Activité 2 Elément déclenchecir : Présentation de la chanson La danse Interpréter des pièces mcisicales;
aérobïque. Apprécier des oeuvres musicales, ses réali
Tâches à réaliser : sations et celles de ses camarades.
1) Mémoriser les paroles et s’approprier les gestes de la
chanson;
2) Faire des pirotiettes par la reprodtiction de
mouvements.
Retocir : Qciestionnement oral pour vérifier la présence dci
cci et_de_l’intérêt.
Titre: Mon spectacle de pirouettes Musique
Prolongement Interpréter des pièces musicales;
Activité 3 Elément déclencheur : Présentation d’tin extrait musical Apprécier des oeuvres mcisicales, ses réali
représentant un spectacle de clown. sations et celles de ses camarades.
Tâches à réaliser
I) Chanter la chanson de la danse aérobiqcie: Art dramatique
2) Effectcier ctn spectacle de pirouettes pocir l’enseignante: Interpréter des séqciences dramatiqcies:
3) Placer les pirouettes effectciées par ses camarades clans Apprécier des oeuvres théâtrales, ses réali
l’ordre puis dans l’ordre inverse. sations et celles de ses cama- rades.
Retour : Questionnement oral pour vérifier la présence dci
cci et_de_l’intérêt.
Semaine 2 Atelier 2 Développement de la durée
Les phases Planification globale des activités Disciplines artistiques valorisées
Titre : Les poissons gigotent
Amorce Musiqtie
Activité Elément déclenchecir : Présentation de photos de poissons Interpréter des pièces mcisicales:
et discussion sur les connaissances des élèves. Apprécier des oecivres mcisicales, ses réali
Tâches à réaliser : sations et celles de ses cama-rades.
I) Mémoriser les paroles de la chanson Les poissons
gigotent;
2) Chanter la chanson;
3) Effectuer des rythmes sur la chanson ; d’abord en
frappant des mains puis avec ses pieds en se déplaçant.
Retour : Qciestionnement oral pour vérifier la présence dci
jeu_et_de_l’intérêt.
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Titre Promenade sous / océan
Réinvestissement Art cÏrcimatique
Activité 2 Elément déclencheur : Présentation des mêmes photos etdiscussion sur les différences entre le milieu de vie d’un Interpréter des séquences dramatiques:
poisson et celui d’un enfant. Apprécier des oeuvres théâtrales, ses réali
Tâches à réaliser : Imaginer descendre sotis l’eati avec un sations et celles de ses camarades.
poisson et découvrir son univers. En suivant les consignes
de l’intervenante pour les mouvements à adopter et la
vitesse d’exécution.
Retour : Questionnement oral pour vérifier la présence dci
jeu_et_de_l’intérêt.
litre : La ronde des poissons
Prolongement A’hisique
Activité 3 Elément déclencheur : Présentation des poissons utilisés Interpréter des pièces mtisicales:
pour l’activité précédente et qciestionnement sur les Apprécier des oeuvres musicales, ses réali
activités réalisées précédemment. sations et celles dc ses camarades.
Tâches à réaliser
1) Retourner sous l’eati pour effectuer une ronde avec les
poissons; Art dramatique
2) Choisir les mouvements adaptés pocir une ronde sous Interpréter des séqciences dramatiques;
l’océan:
3) Suivre le rythme des dccix extraits musicaux proposés Apprécier des oeuvres théâtrales, ses réali
pour la ronde. sations et celles de ses camarades.
Retour : Questionnement oral pour véritier la présence dci
jeu et de l’intérêt.
Semaine 3 : Atelîer3 Développement de la succession
Les phases Planification globale des activités Disciplines artistiques valorisées
Titre: En route vers la Illagie
Amorce
Activité J Elément déclencheur : Présentation d’images de person- Art dramatique
nages reconnus comme étant capables de faire de la magie. Interpréter des séqtiences dramatiques:
Les élèves doivent trouver ce qu’ils ont en commun.
Tâches à réaliser : Apprécier des oeuvres théâtrales, ses réali
I) Le jeu dii miroir magiqcie. Les élèves, en dyade, doivent sations et celles de ses camarades.
trouver des mouvements qu’un magicien est stisceptible
d’effectuer avec sa baguette magique. Ensuite, l’un des
élèves se transforme, l’tin devient le magicien et l’autre le
miroir. Le magicien fait cm mouvement et dit la forrncile
magique. Lorsqcie le miroir entend la formule, il doit
reprodctire les mocivements dci magicien.
Retocir : Questionnement oral pour vérifier la présence du jeu
et de l’intérêt.
litre : Ala baguette mnagic]tle
Réinvestissement Ahisique
Activité 2 Elément déclencheur : Présentation aux élèves de baguettes Interpréter des pièces musicales;
magiques. Ils peuvent en choisir une pour l’activité. Apprécier des oeuvres théâtrales, ses réali
Tâches à réaliser : sations et celles de ses cama- rades.
1) Associer un mouvement à chacun des cinq cercles de
cou leur;
2) Effectuer les mouvements en suivant l’ordre des cercles.
Retour : Questionnement oral pour vérifier la présence dci cci
et de l’intérêt.
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Titre : Une danse /nagicjue ! Musique
.
Interpréter des pièces mcisicalcs:
Prolongement Elément déclencheur : Ecotite de la chanson Bibido bobidi Apprécier des oeuvres musicales, ses réali
Activité 3 boit qui présente tine formule magique ainsi que la façon de sations et celles de ses cama rades.
bien la lbrmuler. Art dramatique
Thches â réaliser Interpréter des séquences dramatiques:
I) Mémoriser les paroles de la chanson:. Apprécier des oeuvres théâtrales, ses réali
2) Inventer une chorégraphie: salions et celles dc ses camarades.
3) Effectuer la chorégraphie en groupe de thçon à env over la Danse
formcile magique dans l’ensemble tic l’école. Interpréter des danses:
Retour Questionnement oral potir vérifler la présence du jeu Apprécier tics oeuvres chorégraphiques.
et de I interet. ses réalisations et celles de ses camarades.
Semaine 4 t Atelier 4 Développement de la simultanéité
Les phases Planification globale des activités Disciplines artistiques utilisés
Titre : Le iylhme du petitjardin
Amorce ‘ Mtsique
Activité 1
Elément décIcnchecir Ecoute de la chanson Mon beau petit Interpréter des pièces musicales:
jardin
Tâches â réaliser : Apprécier des oetivres musicales, ses réali
I) Mémoriser les paroles de ta chanson: sations et celles de ses camarades.
2) Faire des rythmes avec différentes parties de son corps:
d’abord assis et ensuite en se déplaçant:
3) Effectuer la pulsation en frappant des mains:
4) Effectuer la pulsation avec les mains et le rythme en
frappant les pieds par terre.
Retour : Questionnement oral potir vérifier la présence dci cci
et_de_l’intérêt.
Titre t Le vol cl ‘tine petite graine
Réinvestisseineni ,4i di’amatiqtie
Activité ‘
Elément déclencheur $ Présentation de graines et de bulbes. Interpréter des séqciences dramatiques:
Discussion avec les élèves sur les étapes qu’une graine doit
traverser potir devenir une fletir. Apprécier tics oeuvres théâtrales, ses réali
Tâches â réaliser : salions et celles de ses camarades.
I) Mimer les étapes que traverse une petite graine pocir
devenir une fiecir;
2) Mimer les éléments qui aident la petite graine : le vent,
le soleil, la pluie. le jardinier:
3) Effectuer son mouvement préféré à dccix vitesses
différentes devant la classe avec cm ami.
Retocir t Questionnement oral pocir véritier la présence du jeu
et_de_l’intérêt.
Titre : La ronde du petit jai’din Musique t Interpréter des pièces musi
Prolongement , cales;
Activité 3
Elément déclencheur : Présentation de la pièce La valse des Apprécier des oecivres musicales, ses réali
fleurs du ballet Casse-noisette. Explication de l’histoire de la sations et celles de ses camarades.
pièce. Art tii’aniatique t Interpréter des
Tâches à réaliser : séquences dramatiques:
I) Se transformer en tiecir et danser sur la pièce en Apprécier tics oecivres théâtrales, ses
el’fectuant des mocivements pertinents: réalisations et celles de ses camarades.
2) Se déplacer et effectcier ses gestes en tenant compte des Danse t Interpréter des danses:
intonations et des rythmes dc la pièce: Apprécier des oecivres chorégraphiqcies.
3) Ef’fectcier son mouvement préféré à deux vitesses ses réalisations et celles de ses camarades.
différentes devant la classe avec un ami.
Retour t Qciestionnement oral pocir vérifier la présence du jeu
et_tic_l’intérêt.
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2.4. OBJECTIFS DE RECHERCHE
Notre recherche est descriptive et exploratoire. Elle poursuit les objectifs qui suivent.
Objectifgénéral
Identifier l’évolution du rapport au temps et à l’espace chez l’enfant de cinq ans exposé à des
activités ludiques d’apprentissage Liées au domaine des arts en classe maternelle.
Objectifs spécifiques
> Conceptualiser et expérimenter des activités ludiques d’apprentissage liées au domaine des
arts qui visent le développement du rapport à l’espace et au temps de l’enfant de maternelle 5 ans.
> Décrire les perceptions d’élèves au regard du caractère ludique des activités d’apprentissage
réalisées dans le domaine des arts.
> Identifier le développement de certaines dimensions des rapports à l’espace et au temps
d’enfants de maternelle 5 ans en début d’intervention.
> Identifier le développement de certaines dimensions des rapports d’espace et de temps pour
les enfants ayant participé aux ateliers entre le début et la fin de l’intervention.
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3. CHAPITRE TROIS: MÉTHODOLOGIE
Au cours de ce chapitre nous présentons tout d’abord la méthode valorisée suivie des conditions
d’expérimentation. Nous précisons les milieux recherchés pour la réalisation de
l’expérimentation, les critères que nous avons pris en considération pour faire nos choix et.
finalement, les classes qui ont été retenues.
3.1 MÉTHODE
Comme nous l’avons indiqué à la fin du chapitre précédent. notre recherche est de types
exploratoire et descriptif. D’abord, la recherche dite exploratoire consiste en l’étude de problèmes
peu connus. Elle vise à vérifier de possibles résultats. Selon Gauthier (1997), ce type de
recherche identifie les éléments principaux d’objets d’étude qui ne sont pas ou peu documentés.
Puis, la recherche dite descriptive s’attarde plus précisément à la description des problèmes
(Id. 1997). Dans le cadre de notre expérimentation, dans un premier temps nous avons effectué
une recherche documentaire sur certaines dimensions des rapports au temps et à l’espace. Nous
avons conçu et présenté des ateliers d’apprentissage à caractère ludique liés au domaine des arts
pour tenter de développer les concepts centraux. Dans un second temps, nous avons adapté des
tests et construit un questionnaire pour nous permettre d’obtenir des points de repère lors de
l’analyse qui porte sur l’évolution des rapports au temps et à l’espace chez les enfants qui
participaient à l’expérimentation.
3.2 ÉCHANTILLON
Pour la réalisation de notre recherche, nous assumions personnellement l’intervention durant
l’expérimentation par l’animation des différents ateliers et l’administration des divers tests aux
élèves. L’échantillon était composé de deux classes de maternelle 5 ans (N 33), comme groupe
expérimental, ainsi que d’une classe du même niveau (N = 17) qui agissait comme groupe
témoin.
Dans le cadre de cette recherche. nous avions constitué un échantillon de convenance de type non
probabiliste composé des élèves des quatre classes qui composaient les différents groupes t de
validation, expérimental et témoin. Mais aussi dont les enseignantes titulaires avaient accepté de
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collaborer en nous permettant d’intervenir auprès de leurs élèves, dans la mesure où les parents
de ces enfants nous faisaient parvenir leur autorisation pour que ceux-ci participent à notre
recherche. Nous souhaitions que l’échantillon soit le plus possible représentatif de la population
scolaire de référence.
3.2.1 Méthode d’échantillonnage
La Commission scolaire de Montréal a été notre bassin d’échantillonnages. Pour former notre
échantillon, nous avons approché des enseignantes inscrites à la Maîtrise professionnelle en
intervention (M.Éd) de l’Université de Montréal qui avait suivi un ou plusieurs cours avec notre
directrice de recherche. Les enseignantes qui ont répondu en affirmant vouloir participer à la
recherche ont donc été questionnées sur leurs disponibilités, de façon à ce que les ateliers que
nous animions puissent s’insérer dans leur programmation et réalisés dans une même période.
Puis, suite à une série de questions sur leurs clientèles nous avons pu établir des similitudes entre
les classes. Nous avons demandé aux enseignantes de nous indiquer les points suivants nombre
d’élèves dans la classe, nombre de garçons et de filles, identification sociodémographique et
économique de l’institution où elles travaillent et finalement le niveau de maîtrise de la langue
française de leurs élèves. Cela nous a permis de former notre échantillon de recherche.
3.2.2 Critères de sélection
Pour la création de notre échantillon, nous recherchions quatre classes régulières de maternelle 5
ans provenant de la Commission scolaire de Montréal. La totalité des enfants de la classe devait
parler couramment le français; cela aurait pu fausser nos données compte tenu qu’une forte
présence d’enfants allophones aurait pu induire des biais difficilement contrôlables. De plus, les
clientèles fréquentant ces maternelles ne devaient pas provenir exclusivement de milieux
défavorisés puisque la documentation scientifique fait état de probabilités plus élevées de risques
de sous-stimulation cognitive et de retards au niveau des préalables à l’apprentissage scolaire.
Les classes que nous avons identifiées sont présentées dans le tableau suivant (cf. Tableau 21).
Les élèves des classes sélectionnées ont été rencontrés une première fois afin de permettre à
l’intervenante d’expliquer le projet, leur demander leur accord à y participer et ensuite leur
remettre une fiche d’autorisation parentale à faire signer. Les demandes destinées à chacun des
groupes peuvent être consultées en annexe (cf. .inexe 3).
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Tableau 21
Présentation de l’échantillon de recherche
‘ NombreEcoles et classes ,, Role dans la recherched eleves
École Somerled 19 élèves Groupe de validation
10 garçons! La totalité des tests et les deux premières activités du premierClasse dc maternelle 5 ans 9 filles atelier ont été expérimentés auprès de ce groupe. Les tests ontTitulaire I été réalisés avec des groupes de cinq enfants, sauf pour le
questionnaire. Le questionnaire cherchait à vérifier la présence
du jeu et de l’intérêt dans nos activités. Notis avons présenté
deux activités à l’ensemble du groupe. Les activités ont été
suivies par ta présentation du questionnaire. L’ensemble des
enfants a participé au questionnaire.
École Félix-Leclerc 16 élèves Grotipe expérimental
8 garçons! Les enfants de cette classe ont vécu l’ensemble des activités et
Classe de maternelle 5 ans $ filles la passation de la totalité des tests qui composent notreTitcilairc 2 méthodologie.
École Sainte-Odile 17 élèves : Groupe expérimental
9 garçons! Les enfants de cette classe ont vécu l’ensemble des activités etClasse de maternelle 5 ans $ filles la passation de la totalité des tests qui composent notreTitulaire 3
méthodologie.
École Sainte—OdiIe 17 élèves : G,ote témoin
9 garçons Les enfants de cette classe ont été exposés aux cinq tests. Ils
Classe de maternelle 5 ans $ filles n’étaient pas amenés à répondre au questionnaire puisqu’ilsTitulaire 4 n’ont pas pris part aux activités.
3.3 INSTRUMENTS
Pour mesurer l’évolution des notions de temps et d’espace chez les élèves de maternelle, nous
avions prévu cinq tests. Les tests ont tous été utilisés comme prétest et post-test au cours de
l’intervention. Un test était présenté avant et après la séquence d’ateliers. Quatre tests étaient
administrés avant et après l’atelier auquel ils étaient liés. La figure qui suit expose le tout
(cf Figure 12). Suivra une présentation de ces cinq tests.
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Test des images séquentielles (cf Annexe 4)
Le test des images séquentielles cherchait à identifier le développement des rapports au temps et
à l’espace avant et après la présentation de la série d’ateliers visant leur développement. Ce test
est divisé en deux parties. La première amenait les jeunes, selon les consignes de l’intervenante.
à ordonner correctement sur une feuille huit images représentant une histoire. La seconde partie
consistait en des rencontres individuelles où l’enfant devait expliquer son histoire à
l’intervenante et répondre à quelques questions. Cette partie nous permettait de comprendre la
logique et le raisonnement de l’enfant. La façon dont l’enfant plaçait les images sur la feuille
nous informait de sa compréhension de l’espace. L’ordre qu’il donnait à ses images nous
indiquait sa compréhension du temps.
Test de sériation (cf. Annexe 4)
Le test de sériation est une adaptation tirée d’un test piagétien présenté dans deux volumes, soit
Inventaires piagétiens: les expériences de Jean Piaget et La représentctt ion de Ï ‘espctce chez
l’enfant. Son adaptation était nécessaire pour permettre sa passation en groupe. Ce test nous
servait à mesurer la compréhension du concept de sériation chez l’enfant avant et après sa
participation à l’atelier lui colTespondant. Ce test est divisé en deux parties. La première partie
consiste à placer correctement une suite de cercles de couleur en suivant un modèle présenté. La
seconde partie consiste à placer de façon inverse une suite de cercles en suivant le même modèle
que pour la partie précédente. Les résultats des élèves pouvaient être classés, selon leur réussite,
dans six niveaux qui correspondaient à:
Niveau 1 (2-3 ans)
Absence de compréhension, les objets sont placés au hasard sans souci du modèle.
Niveau 2 (3-4 ans)
Correspondance par ressemblance d’éléments, l’ordre n’est pas respecté.
> Niveau 3 (4 ans)
Couples construits selon le voisinage mais ne sont pas coordonnés entre eux.
> Niveau 4 (5-6 ans)
Correspondance d’ordre sans arriver à une identité de configuration perceptive entre
modèle et copie. L’ordre inverse est compris jusqu’à l’élément du centre.
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Niveau 5 (5-6 ans):
Ordre inverse compris après quelques tentatives.
Niveau 6 (6-7 ans):
Construction réussie dès le premier essai.
Test de durée (cf Annexe 4)
Le test de durée est une adaptation tirée d’un test piagétien présenté dans deux volumes, soit
Inventaires piagétiens: les expériences de Jean Piaget et Le développement de la notion de
temps chez Ï ‘enfrtnt. Son adaptation était nécessaire pour permettre sa passation en groupe. Ce
test nous servait à mesurer la compréhension du concept de durée chez l’enfant avant et après sa
participation à l’atelier lui correspondant. Ce test est divisé en deux parties. La première consiste
à dessiner des barres dans deux espaces d’une feuille en suivant les consignes de vitesse de
l’intervenante. La première fois, les élèves devaient dessiner des barres rapidement et la seconde
fois lentement. Par la suite, les enfants devaient encercler la tâche qui, selon eux, était la plus
longue. La seconde partie du test était constituée de rencontres individuelles. Ces dernières
permettaient de recueillir un discours qui nous permettait de déterminer le niveau de
compréhension des jeunes. Les réstiltats des élèves pouvaient être classés, selon leur réussite,
dans trois niveaux, à savoir:
Niveau 1 (4-5 ans)
Dessiner des barres rapidement nécessite plus de temps (réponse basée sur le résultat de
l’action; ils ont pu dessiner plus de barres).
Niveau 2 (5-8 ans):
Dessiner des barres lentement semble plus long (réponse basée sur l’introspection).
Niveau 3 (10-13 ans)
Réponses diverses mais démontrant beaucoup d’introspection (il me semble que).
Test de succession (cf Annexe 4)
Le test de succession est une adaptation tirée d’un test piagétien présenté dans deux volumes,
soit : Inventaires piagétiens . les expériences de Jean Fiaget et Le développement de la notion de
temps chez l’enfant. Son adaptation était nécessaire pour permettre sa passation en groupe. Ce
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test servait à mesurer la compréhension du concept de succession chez l’enfant avant et après sa
participation à l’atelier lui correspondant. Ce test est divisé en deux parties. La première partie
consiste à observer une vidéo montrant deux bonhommes parcourir un trajet. Suite à
l’observation, l’enfant doit identifier celui qui s’est arrêté en premier et celui qui a marché le plus
longtemps. La deuxième partie du test est constituée de rencontres individuelles. Ces dernières
nous permettaient de recueillir un discours concernant la tâche réalisée pour déterminer le niveau
de compréhension des jeunes. Les résultats des élèves pouvaient être classés, selon leur réussite,
dans quatre niveaux, à savoir
Niveau 1 (4-7 ans)
Lci plupart des enfants : à l’arrêt du bonhomme rouge, le bonhomme bleu marchait encore
et à l’arrêt du bonhomme bleu, le bonhomme rouge ne marchait plus.
LapÏupctrt des enfants : le bonhomme bleu s’arrête avant le bonhomme rouge ou plus tôt et
le bonhomme rouge marche plus longtemps.
Certains enfants : le bonhomme rouge s’arrête avant le bonhomme bleu parce qu’il est en
tête spatialement.
Niveau 2 (6-7 ans)
Certains enfants : un progrès du concept de succession. Le bonhomme bleu s’arrêtant après
le bonhonime rouge puisqu’il marche encore lorsque le bonhomme rouge est arrêté. Mais le
bonhomme bleu marche plus longtemps puisqu’il va picis loin.
Certains enfants : un progrès du concept de durée. Le bonhomme bleu marche plus
longtemps que le bonhomme rouge mais le bonhomme bleu s’arrête avant puisqu’il est
placé en avant du bonhomme rouge sur la trajectoire.
> Niveau 3 (7-9 ans):
Réussite après quelques essais.
Niveau 4 (7-9 ans)
L’élève réussit au premier essai.
Test de simultanéité (cf. Annexe 4)
Le test de simultanéité est une adaptation tirée d’un test piagétien présenté dans deux volumes,
soit : Inventaires piagétiens : tes expériences de Jean Fiagel et Le développement de ta notion de
temps cÏ7ez Ï ‘enfant. Son adaptation était nécessaire pour permettre sa passation en groupe. Ce
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test servait à mesurer la compréhension du concept de simultanéité chez l’enfant avant et après
sa participation à l’atelier lui correspondant. Ce test est divisé en deux parties. La première partie
consiste à observer une vidéo, différente de la précédente, montrant deux bonhommes parcourir
un trajet. Suite à l’observation, l’enfant devait identifier celui qui s’est arrêté en premier et celui
qui a marché le plus longtemps. La deuxième partie du test est constituée de rencontres
individuelles. Ces dernières nous permettaient de recueillir un discours concernant la tâche
réalisée pour déterminer le niveau de compréhension des jeunes. Les résultats des élèves
pouvaient être classés, selon leur réussite, dans quatre niveaux, à savoir
Niveau 1 (5-7 ans)
Tous tes enfants la durée est identifiée au chemin parcouru. La simultanéité des arrêts
n’est pas admise; les bonhommes n’ont pas pu arrêter ensemble puisque l’un d’entre eux
est allé pius loin.
Niveau 2 (5-6 ans)
Certcnns enfants ne comprennent ni la simultanéité ni l’égalité des durées. Ils jugent la
durée inversement proportionnelle au chemin parcouru.
Certctins enfants comprennent la simultanéité mais pas Fégalité des durées; la durée étant
parfois proportionnelle à la vitesse, parfois inversement proportionnelle à la vitesse.
Certains enfiints affirment l’égalité des durées mais nient la simultanéité des points
d’arrivée.
Niveau 3 (7 ans)
Tous tes enfants : confondent encore le temporel et le spatial puis parviennent par
tâtonnements à des réponses correctes.
Niveau 4 (8-9 ans)
Tous tes enflints réponses immédiatement correctes. Ils déduisent la simultanéité des
arrêts de l’égalité des durées synchrones et vice versa.
Les tests ont été adaptés pour être présentés sous forme de jeux et réalisés en groupe-classe lors
d’administrations collectives. Toutefois, trois des cinq tests nécessitaient aussi des rencontres
individuelles. Ces dernières nous permettaient de recueillir un discours important de la part des
enfants face à la manière dont ils comprenaient la tâche, et également à rechercher des données
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supplémentaires qui expliquent leurs raisonnements par rapport à la tâche qu’ils ont réalisée. Les
rencontres individuelles impliquaient chaque fois de six à sept élèves, et ce, en fonction du temps
réel de chacune des rencontres.
Les questions concernant le jeu de même que t ‘intérêt
En plus de l’ensemble des tests, nous avions un questionnaire qui mesurait la présence du jeu et
de l’intérêt des élèves aux tâches des diverses activités. Il était intégré lors de la présentation de
la deuxième activité de chacun des ateliers. Il servait à mesurer la présence des caractéristiques
du jeu dans les activités assumées, de même que celle de l’intérêt chez les élèves au cours de la
réalisation. Ces activités ont été enregistrées sur bande audio. De ce fait, l’intervenante n’a pas
eu besoin de prendre de notes durant l’activité.
Pour vérifier la présence de l’intérêt de la motivation et du jeu. nous avons intégré les questions
suivantes dans nos activités. Des questions plus spécifiques suivaient la présentation de
l’élément déclencheur. Ces questions pouvaient, par exemple, amener les jeunes élèves à
s’exprimer sur leurs connaissances ou expériences face à un sujet.
Que faut—il scivoir faire pour être en mesure de réaliser cette activité?
Pourquoi croyez-vous que vous serez capctbÏes de réaliser cette activité?
L’intervenante questionnait un élève sur les consignes, règles et buts de l’activité
À votre avis, qit ‘est-ce que cette activité vous’ apermis dejiire?
Croyez-vous avoir appris qt’eÏque chose de nouveau? Quoi?
Ce que vous avezfait pendant l’activité pourra-t-il être réutilisé? Quand?
Quel a été votre moment préféré de Ï ‘activité? Pourquoi?
Quel est le moment que vous avez le moins apprécié pendant Ï ‘activité? Pourquoi?
Qu ‘avez-vous trouvé le plus difficile? Pourquoi?
Qtt ‘avez-vous trouvé le plus facile? Pourquoi?
Êtes-vous satisfruits de ce que vous avez réalisé pendant l’activité? Pourquoi?
Pensiez-vous être capables de récutiser cette activité? Pmirquoi?
12$
Nous avons consacré un maximum de quinze minutes aux tests administrés en groupe et moins
de cinq minutes pour chaque rencontre individuelle. Pour sa part, le test concernant la présence
des caractéristiques du jeu dans les ateliers présentés aux élèves de même que les questions sur
l’intérêt, a été intégré aux activités. IDe cette façon, les élèves étaient questionnés en effectuant
l’activité.
3.4 VALIDATION DES TESTS
Les épreuves décrites ont été validées auprès d’une classe de maternelle 5 ans de la Commission
scolaire de Montréal qui ne participerait pas à l’expérimentation. Cette expérimentation nous a
permis notamment de vérifier si le guide de questions apportait suffisamment de discours de la
part des enfants et si l’adaptation des tests était adéquate. La période de validation s’est effectuée
sur deux semaines. Au cours de cette période, nous avons réalisé six rencontres. Au cours des
cinq premières rencontres nous avons accueilli chaque fois cinq élèves. Ces rencontres ont servi
à valider les tests qui ont été utilisés comme prétest et post-test lors de l’expérimentation. La
dernière rencontre a servi à valider notre questionnaire-mesure concernant la présence du jeu
dans nos activités ainsi que de l’intérêt et la motivation chez les élèves. Pour cette rencontre,
nous avons fait vivre à l’ensemble de la classe les deux premières activités de l’atelier 1, mais
aussi ces élèves se sont vus administrer le questionnaire.
3.5 TRAITEMENT DES DONNÉES
À la fin de notre expérimentation, nous avons recueilli deux types de données
1. Des données quantitatives portant sur les niveaux de développement des rapports au temps et
à l’espace chez les élèves des groupes expérimentaux et du groupe témoin (résultats des
épreuves);
2. Des données davantage qualitatives provenant des courtes entrevues et des questionnaires
oraux administrés aux élèves des sous-échantillons ciblés à la fin de chacune des tâches
mentionnées ainsi que, plus spécifiquement, à la fin de chacune des deuxièmes séquences
d’activités des ateliers. Ce recueil de données nous a permis, plus particulièrement, de
disposer d’informations de la part des élèves concernant la présence à l’intérieur des activités
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des composantes essentielles du jeu et du niveau de l’intérêt face aux activités
d’apprentissage proposées à caractère ludique.
Les données quantitatives ont été traitées selon des techniques éprouvées (analyse de variance à
mesures répétées) assurant leur correspondance (Larose, Lenoir, Bacon et Ponton, 1 994). Quant
aux données qualitatives (discours des élèves), elles ont été catégorisées selon une approche de
quantification propre à l’analyse de contenu. Les tableaux de fréquences, ainsi constitués. ont
permis l’analyse des spécificités et des communautés du discours des élèves au regard des
différentes tâches à l’aide de techniques statistiques simples et parfaitement adaptées à l’analyse
des données issues de variables catégorielles, soit les mesures d’association (coefficient de
vraisemblance) et l’analyse factorielle des correspondances.
3.6 ÉCHÉANCIER
L’expérimentation de notre recherche a eu lieu à la fin du trimestre d’hiver 2006. Dans l’ordre,
les étapes qui suivent ont été réalisées.
- Dépôt du devis de recherche, évaluation par les membres du jury et recommandation de ces
derniers (Mars et avril)..
- Demande et obtention du certificat éthiqcte (Mi-avril).
- Rencontre avec l’enseignante qui a accepté de participer à la validation. Remise des fiches
d’autorisation parentale aux élèves (Semaine du 1$ avril).
- Recueil des données : validation des instruments de mesure, prétest, expérimentation et post
test (Semaine du 25 avril).
- Rencontre des enseignantes qui participaient à l’expérimentation (groupes expérimentaux et
témoin). Remise des fiches d’autorisation parentale aux élèves (Semaine du 2 mai).
- Recueil des données : expérimentations auprès des groupes expérimentaux et du groupe
témoin (Mai et juin):
- Semaine du 9 mai Pré-test de l’ensemble des ateliers
- Semaine du 16 mai Atelier 1: pré-test, activités et post-test
- Semaine du 23 mai Atelier 2 : pré-test, activités et post-test
- Semaine du 30 mai Atelier 3 : pré-test, activités et post-test
- Semaine du 6 juin Atelier 4 : pré-test, activités et post-test
- Semaine du 13 juin Post-test de l’ensemble des ateliers
1)
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3.7 CONSIDÉRATION D’ORDRE ÉTHIQUE ET DÉONTHOLOGIQUE
Conformément aux politiques en vigueur à la Faculté des sciences de l’éducation de
l’Université de Montréal concernant les considérations d’ordre éthique et déontologique, une
demande d’avis a été acheminée au Comité d’éthique et de déontologie de la recherche de cette
même université suite à l’évaluation de notre devis de recherche par un jury. Par ailleurs, des
lettres de consentement ont été signées par les enseignantes ainsi que les parents des élèves qui
participaient à l’expérimentation (cf. annexe 3). Tant les enseignantes que les parent ont été
invités à lire le formulaire de consentement, à nous poser des questions et à signer en
connaissant a priori les procédures expérimentales, les inconvénients et bénéfices ainsi que le
fait qu’elles et qu’ils pouvaient se retirer de l’étude en tout temps.
1—,
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4. CHAPITRE QUATRE RÉSULTATS
Cette section apporte, dans un premier temps, des précisions sur la structure de notre
échantillon ainsi que concernant les modèles statistiques utilisés et traitements effectués.
Par la suite, nous présentons les résultats issus des diverses analyses réalisées. D’abord,
les résultats d’ordre quantitatif qui proviennent des prétests et des post-tests, puis les
réstiltats d’ordre qualitatif, porteurs des discours recueillis au cours des entrevues
individuelles et lors des activités.
4.1 STRUCTURE DE L’ÉCHANTILLON DE RECHERCHE
Notre échantillon est composé de trois classes régulières de maternelle 5 ans. Elles
proviennent toutes de la Commission scolaire de Montréal. Deux classes composent notre
groupe expérimental et une classe agit en tant que groupe témoin. Les trois classes
regroupent au total 50 élèves. Le tableau 23, ci-dessous, présente la répartition des élèves
de notre échantillon.
Tableau 23
Répartition des élèves )ar école et par classe
Titulaire 2 Titulaire 3 Titulaire 4 Total
Écoles participantes Gr. expérimental Gr. expérimental Gr. témoin élèves
Félix Leclerc 16 - - 16
Sainte-Odile - 17 17 34
Total 16 17 17 50
L’une des classes qui agit à titre de groupe expérimental, la classe de la titulaire 2, se
trouve à l’école Félix-Leclerc. Cette école est située dans le quartier Côte-des-Neiges.
Elle compte 475 élèves, allant de la maternelle jusqu’au troisième cycle du primaire. Le
projet éducatif de l’école insiste sur trois volets d’abord l’enseignement et
l’apprentissage du français, des arts et de l’anglais. Il valorise l’utilisation de l’ordinateur
dans l’enseignement. Quant aux deux autres volets, ils réfèrent à l’éducation
interculturelle ainsi qu’à l’importance de mettre en place des services complémentaires
offerts aux élèves et à la communauté. La classe compte seize élèves.
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À l’école Sainte-Odile, sont réunis notre seconde classe, qui agit comme groupe expérimental,
celle de la titulaire 3, notre groupe témoin et la classe de la titulaire 4. Située dans le quartier de
Cartierville, cette école compte 365 élèves répartis de la maternelle au troisième cycle du
primaire. Également, cette école compte plusieurs classes d’accueil. Le projet éducatif comprend
cinq principes fondamentaux : se connaître et s’approprier l’environnement; maîtriser la langue
française; travailler ensemble; coopérer et s’entraider; respecter le développement de tous et,
enfin, maintenir un milieu accueillant et chaleureux. Les deux classes provenant de l’école
Sainte-Odile accueillent dix-sept élèves chacune.
Les classes sélectionnées comptent une distribution sensiblement égale en ce qui concerne la
proportion de garçons et de filles. Le tableau 24 qui suit démontre la répartition des sexes selon le
groupement utilisé dans le cadre de cette recherche. En effet, les deux classes de l’école Sainte
Odile comptent chacune neuf garçons et huit filles. Pour sa part, la classe de l’école Félix-Leclerc
compte sept garçons et neuf filles. Au total, le groupe expérimental comprend dix-sept filles et
seize garçons. Quant au groupe témoin, il compte huit filles et neuf garçons. Un nombre égal de
garçons et de filles compose donc notre échantillon.
Tableau 24
Répartition du genre selon le groupe
Genre GenreGroupes . . . TotalFeminrn Masculin
Expérimental 17 16 33
Témoin $ 9 17
Total 25 25 50
Comme pour la répartition du genre selon le groupe, les trois classes de notre échantillon
possèdent des similitudes en ce qui concerne l’âge des élèves et l’indice de défavorisation de
l’école. D’abord, l’âge des élèves était pratiquement identique. En effet, les trois classes qui
participaient à notre recherche étaient du même niveau la maternelle 5 ans. Comme
l’expérimentation a eu lieu en fin d’année scolaire, la majorité des enfants avaient six ans. Les
autres allaient atteindre cet âge dans les semaines à venir. Ensuite, il en est de même pour l’indice
de défavorisation de chacune des écoles fréquentées par nos sujets. Après une vérification des
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statistiques du MÉSL concernant cet indice pour l’année 2004-2005, nous constatons qu’il est à
peu près semblable pour les deux écoles (Gouvernement dti Québec, 2005). L’indice de
défavorisation du milieu socio-économique se calcule selon la proportion de mères sous-
scolarisées et de la proportion des parents inactifs. Cette dernière réfère à la proportion de
ménages où les deux parents ne travaillent pas au moment du recensement. Les écoles sont
classées selon un rang décile où le rang 1 correspond à un milieu aisé et le rang 10 à un milieu
défavorisé. L’école félix-Leclerc et l’école Sainte-Odile obtiennent respectivement un rang
décile de $ et 9 pour l’indice de défavorisation du milieu socio-économique (IMSE). Nous ne
tiendrons donc pas compte du statut socioéconornique des sujets comme variable distinctive
puisqu’il est présumé identique. Nous pouvons donc conclure que les deux milieux scolaires
reçoivent des élèves provenant de milieux socioéconomiques similaires.
4.1.1. Modèles statistiques et méthode de traitement
Les données recueillies au cours de l’expérimentation ont été traitées en tenant compte des
particularités des variables. Comme nous l’avons mentionné précédemment, notre échanti 11 on
compte 50 élèves. Par contre, certaines questions n’ont pas obtenu réponses par l’ensemble de ces
derniers. Selon les items, il y a variabilité de l’effectif, et dans certains cas nous avons donc un
effectif qualifié de faible.
Dans un premier temps, nous voulions vérifier le degré de relation entre chaque variable. Compte
tenu des fréquences totales observées et de la répartition souvent inégale du nombre de cellules
des tableaux croisés, nous avons appliqué le coefficient de vraisemblance (Likelihood ratio chi
square). Il utilise la table de répartition du chi carré selon une approche dite des probabilités
progressives5 de répartition des fréquences dans les cellules résiduelles d’une matrice à double
entrée. Le coefficient de vraisemblance était particulièrement approprié pour l’analyse de nos
tableaux de fréquences puisque notre effectif total est faible et que notre matrice est irrégulière
(Agresti, 1996).
Dans un deuxième temps, nous avons procédé à lanalyse multivariée des variables décrivant le
rendement des élèves en prétest et en post-test aux diverses tâches préalablement présentées. Pour
Théorie des probabilités développée à partir du théorème du mathématicien anglais Thomas Bayes.
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ce faire, nous avons procédé à une série d’analyses des correspondances multiples (Heiser et
Meulman, 1994 ; Meulman, Van der Kooij et Heiser, 2004). Ce choix respecte à la fois la nature
de la distribution des variables dont nous disposions (variables nominales ou ordinales, sans
distribution réelle) tout en permettant la description de rapport d’évolution à une même tâche, à
deux moments distincts dans le temps, tout en intégrant la prise en considération de la spécificité
du groupe d’appartenance des élèves cibles.
Les algorithmes de calcul des analyses factorielles de correspondance intègrent des routines
expérimentales (pondération) de l’effet de surreprésentation ou, au contraire, de sous-
représentation de l’effectif spécifique aux zones d’interaction des catégories de variables
croisées. Il y a donc contrôle et réduction d’une source de biais majeure associée à la distorsion
qu’entraîne la projection d’une partition multidimensionnelle sur un plan en deux dimensions.
Bien que plus complexes et moins précises, des procédures équivalentes s’appliquent au calcul
des analyses de correspondances multiples.
4.2 PRÉSENTATION DES RÉSULTATS
Tout au long de l’expérimentation, nous avons présenté aux élèves les cinq tests dont nous avons
fait état en rubrique “instruments”. Ils ont tous été exécutés en prétest et en post-test. Nous ne
ferons état, dans cette partie, que des résultats significatifs du calcul des structures d’association
entre catégories de variables. D’abord, nous avons comparé les performances du groupe
expérimental et du groupe témoin aux différents prétests. Par la suite, nous avons effectué des
analyses de correspondances multiples (ACM) pour vérifier l’amélioration de la performance du
groupe expérimental entre le début et la fin de l’intervention par rapport à sa performance initiale.
Ces analyses tiennent compte de la classe fréquentée puisque les conditions d’enseignement ainsi
que les niveaux de développement préalables des élèves de ces deux classes n’étaient pas
identiques en début d’ expérimentation.
4.2.1. Description des résultats aux prétests
Le calcul des mesures d’association entre les variables “groupes” et les différentes variables
reliées à l’exécution du prétest des images séquentielles nous permet d’affirmer la présence de
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certaines associations. Le tableau 25 présente le coefficient de contingente calculé pour les
variables “groupes” et “ordre des images”.
Tableati 25
Coefficient de contingence, structure d’association et L2 calculé
Catégories des variables “groupes” et “ordre des images”
Ordre de placement Source L2
En premier Groupe témoin 8,47 [3]; p<O,O37
Dodo
En deuxième Groupe témoin 9,56 [4]; p<O,O49
Réveil
En troisième Nil NS
En quatrième Nil NS
En cinquième Nil NS
En sixième Nil NS
En septième Groupe témoin 14,46 [5]; p<O,O13
Autobus
En huitième Nil NS
Nous constatons que les élèves qui forment le groupe témoin associent plus systématiquement la
première image au dodo, la seconde au réveil, et la septième au trajet d’autobus. On constate une
surreprésentation de l’image représentant le dodo à la première place chez les élèves du groupe
témoin. Également, une surreprésentation de l’image représentant le réveil à la deuxième place et
pour l’image représentant le trajet d’autobus à la septième place. Cela nous permet également
d’affirmer que les élèves du groupe témoin réussissent plus régulièrement à ordonner les deux
premières images correctement, comparativement à leurs pairs. En effet, dans l’ordre initialement
prévu, les deux premières images qui devaient être placées étaient celles du dodo et du réveil. Par
contre, l’image de l’autobus était associée à la sixième position.
Les tests piagétiens que nous avons fait exécuter aux élèves de notre échantillon cherchaient à
vérifier le niveau de développement face à certains aspects du temps et de l’espace la sériation,
la durée, la succession et la simultanéité. Chacun des tests propose un classement des résultats
des élèves, selon 3, 4 ou 6 niveaux t le niveau Ï indiquant un bas niveau de réussite et les niveaux
3, 4 ou 6 correspondant aux niveaux les pius élevés de réussite. Les niveaux correspondent aux
caractéristiques suivantes
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Test de sériation
Niveau 1 (2-3 ans) t Absence de compréhension, les objets sont placés au hasard sans se
soucier du modèle.
Niveau 2 (3-4 ans) : Correspondance par ressemblance d’éléments; l’ordre n’est pas respecté.
Niveau 3 (4 ans) : Couples construits selon le voisinage mais ne sont pas coordonnés entre
eux.
> Niveau 4 (5-6 ans) : ColTespondance d’ordre sans arriver à une identité de configuration
perceptive entre modèle et copie. L’ordre inverse est compris jusqu’à l’élément du centre.
> Niveau 5 (5-6 ans) : Ordre inverse compris après quelques tentatives.
> Niveau 6 (6-7 ans) : Construction réussie dès le premier essai.
Test de durée
Niveau 1 (4-5 ans) : Dessiner des banes rapidement prend plus de temps (réponse basée sur le
résultat de l’action; ils ont pu dessiner plus de barres).
Niveau 2 (5-8 ans) : Dessiner des barres lentement semble plus long (réponse basée sur
l’introspection).
Niveau 3 (10-13 ans) : Réponses diverses mais démontrant beaucoup d’introspection (il me
semble que).
Test de succession
> Niveau 1 (4-7 ans)
• La plupart des enfants : à l’arrêt du bonhomme rouge, le bonhomme bleu marchait
encore et à l’arrêt du bonhomme bleu, le bonhomme rouge ne marchait plus.
• La plupart des enfants t le bonhomme bleu s’arrête avant le bonhomme rouge ou plus
tôt et le bonhomme rouge marche plus longtemps.
• Certains enfants t le bonhomme rouge s’arrête avant le bonhomme bleu parce qu’il est
en tête spatialement.
> Niveau 2 (6-7 ans):
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• Certains enfants un progrès du concept de succession; le bonhomme bleu s’arrêtant
après le bonhomme rouge puisqu’il marche encore lorsque le bonhomme rouge est
arrêté. Le bonhomme bleu marche plus longtemps puisqu’il va plus loin.
• Certains enfants un progrès du concept de durée; le bonhomme bleu marche plus
longtemps que le bonhomme rouge mais le bonhomme bleu s’arrête avant puisqu’il est
placé avant le bonhomme rouge sur la trajectoire.
Niveau 3 (7-9 ans)
• Réussite après quelques essais.
Niveau 4 (7-9 ans)
• L’élève réussit ati premier essai.
Test de simultanéité
Niveau 1 (5-7 ans)
• Tous les enfants : la durée est identifiée au chemin parcouru. La simultanéité des arrêts
n’est pas admise; les bonhommes n’ont pas pu arrêter ensemble puisque l’un d’entre
eux est allé plus loin.
> Niveau 2 (5-6 ans)
• Certains enfants ne comprennent ni la sirntiltanéité ni l’égalité des durées. Ils jugent la
durée inversement proportionnelle au chemin parcouru.
+ Certains enfrmts comprennent la simultanéité mais pas l’égalité des durées; la durée
étant parfois proportionnelle à la vitesse, parfois inversement proportionnelle à la
vitesse.
• Certains enfctnts affirment l’égalité des durées mais nient la simultanéité des points
d’arrivée.
> Niveau 3 (7 ans)
• Tous les enfants confondent encore le temporel et le spatial puis parviennent par
tâtonnement à des réponses correctes.
Niveau 4 (8-9 ans)
• Tous les enfants réponses immédiatement correctes. Ils déduisent la simultanéité des
arrêts de l’égalité des durées synchrones et vice versa.
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Lors du calcul du coefficient de vraisemblance fait pour les variables “groupes” et “réussite des
tests”, on constate une surreprésentation au test de succession du grotipe expérimental dont les
élèves atteignent le niveau 2 (L2 = 22,8 [2]; p<O,000). En effet, 61 ¾ des élèves du groupe
expérimental se classent au niveau 2, qui correspond à un début de compréhension de la
succession ou de la durée, sans toutefois les associer ensemble. Les élèves du groupe témoin sont,
quant à eux, pour le même test, à 88 ¾ au niveau 1, c’est-à-dire qu’ils associent l’espace parcouru
comme correspondant à la dtirée; le bonhomme rouge a marché pendant plus longtemps car il est
allé pius loin. Le groupe expérimental atteint donc tin niveau plus important de réussite que le
groupe témoin lors de la passation du test de succession. Également, nous soulignons une
surreprésentation dti groupe expérimental pour le troisième niveau du test de simultanéité (L2 =
14,83 [3]; p<O,OO2). Les élèves du groupe expérimental atteignent un niveau de réussite plus
élevé que ceux du groupe témoin. En effet, 65 ¾ des élèves du groupe témoin demeurent au
premier niveau, ce qui signifie une absence totale de compréhension de la simultanéité.
Nous pouvons donc affirmer que nous avons obtenu des résultats significatifs concernant les
coefficients calculés entre les variables “groupes” et “ordre des images”, de même que pour les
résultats des deux autres tests piagétiens présentés aux élèves qui portaient sur la succession et la
simultanéité. Les élèves du groupe témoin réussissent plus régulièrement au prétest des images
séquentielles à placer correctement les deux premières images. D’autre part, les élèves du groupe
expérimental atteignent des niveaux de réussite plus élevés aux tests mesurant la succession et la
simultanéité
4.2.2. Comparaison des résultats aux tâches présentées en prétest et post
test
4.2.2. a Présentation des résultats
Le calcul des analyses de correspondances multiples entre la variable “classe”, de même que
l’ensemble des variables concernant les tests présentés au début et à la fin de chacun des ateliers,
nous permettent d’affirmer la présence de certains résultats significatifs. Il importe cependant de
préciser que nous comparons uniquement les deux classes qui composaient notre groupe
expérimental puisque le groupe témoin n’a malheureusement pu participer aux post-tests pour des
raisons liées à la logistique. Pour cette raison, entre autres, nous avons donc cherché à évaluer
l’évolution au cours de l’intervention de chacune des deux classes de notre groupe expérimental.
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Pour ce faire, nous avons choisi de présenter que les résultats résultant du calcul des ACM
lorsqu’il y a eu évolution des profils de compétence par rapport à un objet d’apprentissage
particulier.
Test des images séquentielles
Le premier de la série des tests présentés aux élèves était celui des images séquentielles. Les
élèves devaient, pour le réussir, ordonner une histoire en suivant les instructions de départ de
l’intervenante, qui se résumait à placer les images sur chacun des carrés de la feuille. La première
image devait être placée en haut à droite sur le chiffre 1 et se terminer en bas à gauche sur le
chiffre 8. L’intervenante pointait l’ordre à suivre de la première à la dernière image. finalement.
l’histoire devait représenter les étapes qui sont vécues par un enfant. de son réveil jusqu’à son
arrivée à l’école. L’histoire des élèves devait présenter les images dans l’ordre suivant l’enfant
dort, il se réveille, déjeune, se brosse les dents, met ses vêtements, prend l’autobus, arrive devant
l’école, et finalement est en classe. Une brève consultation de la figure 13 permet de constater
l’évolution distincte de chacune des deux classes. En effet, les élèves de la classe de la titulaire 3
ordonnent correctement, lors du prétest : aucune image, cinq images. deux images ou la totalité
des images. Au moment du post-test, la majorité de ses élèves parviennent à placer adéquatement
six des huit images à leur disposition. Les élèves de la classe de la titulaire 2 obtiennent des
résultats moins étendus dès le prétest. Nous constatons qu’ils parviennent généralement à situer,
de manière juste, quatre ou six images au prétest. Au post-test, ces mêmes élèves arrivent à placer
convenablement six ou huit images. De façon plus marginale, nous remarquons que les élèves qui
obtenaient trois images correctes au prétest, en obtiennent quatre au post-test.
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Figure 13 - ACM pour le test des images séquentielles
Variables “classe”, “nombre d’images placées correctement”(pré et post)
Lorsque l’on regarde de façon plus attentive la première image choisie par les élèves, on constate
que les élèves de la titulaire 2 réussissent plus systématiquement. En observant la figure 14, nous
pouvons observer qu’ils parviennent dès le prétest à identifier de façon majoritaire la première
image. Les élèves de la titulaire 3 y arrivent plutôt lors du post-test. La figure 15 nous confirme
que certains de ses élèves placent l’image du réveil plutôt que celle du dodo dans la première
case. Ces derniers parviennent à la bonne réponse lors du post-test. Pour ce qui des élèves de la
titulaire 2, nous constatons que la majorité des élèves placent l’image du dodo à la première case
au prétest comme au post-test. De façon marginale, nous remarquons également que deux élèves
échouent et choisissent de placer les images suivantes l’image du déjeuner et celle du brossage
de dents. Ces élèves conservent les mêmes réponses pour le post-test. Il y donc progression pour
la plupart des élèves ou constance pour ceux qui avaient obtenu une réponse adéquate lors du
prétest.
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Figure 14 - ACM pour le test des images séquentielles
Variables “classe”, “première image placée correctement” (pré et post)
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Figure 15 - ACM pour le test des images séquentielles
Variables “classe”, “image placée en premier” (pré et post)
Pour sa part, la figure 16 nous laisse entrevoir que les élèves de la titulaire 2 réussissent plus
systématiquement à ordonner correctement la deuxième image: celle du réveil. Effectivement,
lors du prétest, ses élèves parviennent à identifier l’image du réveil de façon majoritaire.
Cependant. les élèves qui n’y parviennent pas lors du prétest. n’y arrivent pas davantage lors du
post-test. En fait, ces derniers identifient Fimage du dodo lors du prétest, et pour le post-test
l’image du dodo ou l’image du brossage des dents. Pour ce qui est de la classe de la titulaire 3, les
élèves arrivent davantage à choisir l’image adéquate lors du post-test. Au moment du prétest
certains de ces élèves indiqueront les images du déjeuner, de l’enfant qui s’habille ou du brossage
des dents, plutôt que celle du réveil.
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Figure 16 — ACM pour le test des images séquentielles
Variables “classe”, “image placée en deuxième” (pré et post)
Par la suite, il semble que les élèves connaissent leurs principales difficultés au moment de placer
les images qui doivent occuper les positions trois et quatre, respectivement: le déjeuner et le
brossage des dents. Ces deux images sont celles que les élèves, toutes classes confondues, ont le
plus de difficulté à situer. La figure 17 nous pemiet de constater que les élèves de la classe de la
titulaire 3 place généralement les images du déjeuner. de l’enfant qui s’habille et de l’autobus lors
du prétest pour illustrer la case trois. Au post-test, cette même classe situe surtout l’image
représentant le brossage des dents. Quant à la classe de la titulaire 2, la majeure partie des élèves
placent l’image du brossage des dents en prétest et l’image du déjeuner en post-test. De façon
plus marginale, nous remarquons également que les élèves qui situent l’image illustrant le réveil
en troisième place au moment du prétest posent dans cette même case, au moment du post-test,
l’image du réveil ou encore celle du dodo. À présent, par l’observation de la figure 1$, nous
constatons que l’image qui doit être placée à la quatrième case, le brossage des dents, est souvent
inversée avec l’image qui devrait se retrouver à la troisième case. celle du déjeuner. Les élèves de
la classe de la titulaire 2, lors du prétest, identifient principalement l’image représentant le
habiller
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déjeuner ou l’enfant qui s’habille. Au moment du post-test, il est possible de remarquer que les
élèves qui avaient placé l’image du déjeuner indiquent à la fin de l’intervention l’image qui
illustre le brossage des dents. Les élèves de la titulaire 3 placent surtout l’image de l’autobus lors
du prétest. Ces mêmes élèves choisissent plutôt l’image du déjeuner lors du post-test. Dans ces
conditions, nous pouvons affirmer que les images qui doivent occuper les positions trois et
quatre, soit l’image du déjeuner et celle de l’enfant qui s’habille, sont souvent inversées par les
élèves.
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Figure 17 - ACM pour ]e test des images séquentielles
Variables “classe”, “image placée en troisième” (pré et post)
145
4
réveil
o
Classe
-2
ejeuner
LAutobus
—“ dejeuner
— habillE.,
-1 0 1 2 3
Figure 18 - ACM pour le test des images séquentielles
Variables “classe”, “image placée en quatrième” (pré et post)
Également, la figure 19 démontre que la majeure partie des élèves réussissent à placer
correctement l’image de l’enfant qui s’habille à la cinquième place, au moment du post-test. Les
élèves de la classe de la titulaire 3 disposent, lors du prétest, une des images suivantes : le
déjeuner ou l’enfant qui s’habille. Les élèves de la titulaire 2, au moment du prétest. posent l’une
des images suivantes l’enfant qui s’habille, le dodo, l’arrivée à l’école ou encore l’enfant en
classe. Comme nous l’avons mentionné, la majeure partie des élèves réussissent au moment du
post-test.
La figure 20 présente les images placées par les élèves pour remplir la sixième case de l’histoire.
L’image allant à cet endroit devait être celle qui représente l’autobus. La majeure partie des
élèves réussissent à répondre correctement dès le départ. Certains élèves de la titulaire 3
identifient l’image de la classe, de l’arrivée à l’école ou du brossage des dents lors du prétest
mais ils parviennent à choisir l’image adéquate au moment du post-test.
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Figure 19 - Analyse de codage optimal pour le test des images séquentielles
Variables “classe”, “image placée en cinquième” (pré et post)
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Figure 20 - Analyse de codage optimal pour le test des images séquentielles
Variables “c]asse”, “image placée en sixième “(pré et post)
La figure 21 illustre les images placées pour la septième case de l’histoire. Les élèves devaient
choisir celle qui représente l’arrivée à l’école. Pour le prétest, les élèves de la classe de la titulaire
3 placent l’une des images suivantes : l’arrivée à l’école. le dodo, le déjeuner ou le brossage des
dents. Les élèves de la classe de la titulaire 2, quant à eux, insèrent correctement l’arrivée à
l’école dès le prétest. En ce qui concerne le post-test. la majorité des élèves réussissent à situer
adéquatement l’image venant en septième place.
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Figure 21 - Analyse de codage optimal pour le test des images séquentielles
Variables “classe”, “image p]acée en septième” (pré et post)
Enfin, lorsque nous observons la dernière image choisie par les élèves, nous constatons que les
élèves de la titulaire 2 réussissent plus systématiquement. En observant la figure 22, nous
remarquons qu’ils parviennent dès le prétest à identifier, de façon majoritaire, la dernière image à
ordonner. Les élèves de la titulaire 3 y arrivent plutôt lors du post-test. La figure 23 nous
confirme que certains de ces élèves placent l’image du dodo, de l’arrivée à l’école ou celle qui
illustre l’enfant qui s’habille, plutôt que celle qui présente Fenfant en classe. Lors du post-test. un
seul de ses élèves ne parvient pas à ordonner la bonne image et identifie plutôt celle de l’arrivée à
l’école. Pour ce qui est des élèves de la titulaire 2. nous constatons que la majorité des élèves
insèrent l’image représentant l’enfant dans sa classe à la dernière case au prétest. comme au post
test. Au total, deux élèves ne réussiront pas à placer correctement la dernière image lors du post
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-3
149
test et choisiront plutôt d’illustrer la fin de l’histoire à l’aide des images présentant l’arrivée à
l’école ou le dodo.
Globalement, nous constatons de nouveau une progression de la part de la majorité des élèves
ayant échoué au prétest. de même qu’une constance pour ceux qui avaient placé la dernière image
correctement dès le prétest.
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Figure 22 - Analyse de codage optimal pour le test des images séquentielles
Variables “classe”, “dernière image placée correctement” (pré et post)
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Figure 23 - Analyse de codage optimal pour le test des images séquentielles
Variab]es “classe”, “image placée en huitième” (pré et post)
Pour conclure, nous remarquons une amélioration dans les réponses indiquées en pré et en post
ou une constance pour les élèves ayant réussi dès le départ, pour le test de classement des images
séquentielles. À la lumière de ce qui précède, nous constatons également que les élèves de la
classe de la titulaire 2 réussissent plus systématiquement dès le prétest.
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Test de sériation
Le deuxième test auquel les enfants étaient invités à participer était celui qui vérifiait le niveau de
développement du concept de sériation. Les élèves devaient, pour le réussir, d’abord ordonner
correctement une série de cercles de couleur dans le même ordre et ensuite dans l’ordre inverse
de l’exemple qui leur était présenté. La première partie de ce test, qui impliquait que les élèves
placent les cercles dans l’ordre initial, cherchait à mesurer leur compréhension du concept de
sériation. Tous les élèves l’ont réussi. Pour la deuxième partie du test, les élèves devaient placer
les cercles dans l’ordre inverse de l’exemple présenté. Une brève consultation de la figure 24
nous permet de constater que les élèves de la titulaire 3 se situent en plus grande proportion au
niveau 3 (50 %). Les élèves de la titulaire 2 parviennent de façon majoritaire aux niveaux 3 ou 4
($0 ¾). Lors du post-test, une partie importante des élèves des deux classes réussissent le test de
sériation inverse et atteignent le niveau 6 (60 ¾), correspondant à une compréhension adéquate
dès le premier essai. Quelques élèves, également répartis dans chacune des classes, se situent au
niveau 4, c’est-à-dire qu’ils démontrent une compréhension partielle de l’ordre inverse, et ce, à la
suite de la présentation des activités reliées à cet indicateur (30 ¾).
Nous pouvons affirmer que les élèves ont amélioré en post-test le niveau atteint en prétest.
Également, nous remarquons que les élèves de la titulaire 2 accèdent, de façon majoritaire, à un
niveau plus élevé dès le prétest, soit le niveau 4. Pour le post-test, une partie importante des
élèves des deux classes réussissent le test et atteignent le niveau 6.
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Figure 24 - ACM pour le test de sériation inverse
Variables “classe” et “niveau de réussite” (pré et post)
Test de durée
Le troisième test présenté aux élèves était celui mesurant le concept de durée. Les élèves
devaient, pour le réussir, réaliser deux tâches de même durée mais à deux vitesses différentes. Ils
devaient ensuite répondre aux questions de l’intervenante. Lorsque nous observons la figure 25.
nous remarquons qu’au moment du prétest la majorité des élèves de chacune des classes se
situaient au niveau 1. qui correspond à l’association entre le résultat de Faction et la durée. Au
moment du post-test. une très grande proportion des élèves de chacune des classes parviennent au
deuxième niveau (70 %), qui se caractérise par la présence d’un peu dintrospection dans
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l’explication. Également, les élèves qui parviennent au niveau 3, des explications montrant
beaucoup d’introspection, sont uniquement des élèves de la classe de la titulaire 2 (20 ¾).
D’autre part, ceux qui demeurent au premier niveau proviennent uniquement de la classe de la
titulaire 3.
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Pour conclure, nous remarquons une amélioration des performances réalisées avant et après la
passation de l’atelier voulant développer le concept de durée chez les élèves. D’abord, au
moment du prétest, la majorité des élèves se classaient au pius bas niveau. Lors du post-test, la
majorité des élèves parviennent au deuxième niveau, qui se veut un niveau de réussite plus élevé.
Par contre, les élèves de la titulaire 2 réussissent davantage puisque certains d’entre eux se situent
au dernier niveau, qui représente la réussite parfaite de la tâche.
Test de succession
Le quatrième test de la série était celui qui mesurait le concept de succession. Les élèves
devaient, pour réussir ce test, regarder attentivement une vidéo et, suite à cela, répondre aux
questions de l’intervenante. En observant la figure 26, nous constatons que les éLèves des classes,
au moment du prétest, se répartissent entre les niveaux 1 et 2 (80 %), soit de l’absence de
compréhension à un léger progrès. De façon marginale, quelques élèves des deux classes
parviennent à atteindre le niveau 3, c’est-à-dire la réussite après quelques essais. Au moment du
post-test, les élèves de la classe de la titulaire 2 se retrouvent dans les niveaux 2, 3 ou 4 (progrès
léger- réussite après quelques essais- réussite immédiate). Pour leur part, les élèves de la titulaire
3 sont majoritairement aux niveaux 2 et 3 ($2 ¾).
Pour conclure, nous remarquons une évolution des réponses entre le prétest et le post-test. En
effet, au moment du prétest la majorité des élèves se situaient au niveau 1 ou 2 tandis qu’au
moment du post-test, les élèves se placent aux niveaux 2, 3, et même 4. Cependant, la totalité des
élèves qui parviennent aux niveaux supérieurs proviennent de la classe de la titulaire 2 et ceux
qui sont au niveau 2, de la classe de la titulaire 3.
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Figure 26 - ACM pour le test de succession
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Test de simultanéité
Le dernier test présenté aux enfants voulait mesurer leur compréhension du concept de
simultanéité. Pour ce faire, ils devaient regarder une vidéo et, par la suite, répondre aux questions
de l’intervenante. Lorsque nous examinons attentivement la figure 27, nous constatons que les
élèves de la titulaire 2 se classent principalement au niveau 1 et 2 pour le prétest ($0 %). Les
élèves de la titulaire 3 se répartissent également aux deux premiers niveaux mais aussi au
troisième, qtli correspond à la réussite après quelques essais. En ce qui concerne le post-test, les
élèves de la titulaire 2 passent pour $0 % aux niveaux 3 et 4. Le niveau 4 implique la réussite
immédiate. Bien que quelques élèves de la titulaire 3 atteignent le niveau 4 (10 %), la plupart
d’entre eux demeurent au niveau 2 (65 %).
Finalement, nous remarquons une amélioration des niveaux atteints par les élèves entre la
passation du prétest et du post-test. Au départ, la majorité des élèves se situaient dans les deux
premiers niveaux. Quelques élèves de la titulaire 3 sont parvenus à atteindre le troisième dès le
prétest. Cependant, pour le post-test, la majorité des élèves passent aux niveaux 2 ou 3 et ce sont
les élèves de la titulaire 2 qui parviennent au niveau 4.
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Figure 27 - ACM pour le test de simultanéité
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4.2.2.b Synthèse des résultats obtenus aux divers tests
En résumé, nous avons démontré des éléments significatifs concernant certaines dimensions des
rapports à l’espace et au temps chez les enfants de la maternelle 5 ans. Ces éléments significatifs
ont été identifiés grâce aux réponses des élèves à la série de tests utilisés et présentés dans le
chapitre précédent. Le groupe témoin a effectué une fois chacun les cinq tests. Le groupe
expérimental a réalisé les cinq tests en prétest ainsi qu’en post-test. Chacun des tests était
présenté avant et après l’atelier auquel il était lié, exception faite dti test des images séquentielles
qui, pour sa part, était présenté avant et après la totalité des ateliers. Nous avons démontré, par
l’explication des niveaux atteints par les élèves, que certains résultats étaient significatifs.
D’abord, à la suite du calcul des mesures d’association entre les variables “groupes” et les
différentes variables reliées à l’exécution du prétest des images séquentielles, nous remarquons la
présence d’associations. En effet, les élèves du groupe témoin réussissent plus systématiquement
à placer correctement les deux premières images. Par contre, les élèves du groupe expérimental
atteignent des niveaux de réussite plus élevés aux tests mesurant la succession et la simultanéité.
Puis, le calcul des analyses de correspondances multiples entre la variable ‘classe” ainsi que
l’ensemble des variables concernant les tests présentés avant et après la présentation de chacun
des ateliers nous permettent d’affirmer la présence de certains résultats significatifs. Pour chacun
des tests, nous obtenons des améliorations de un ou detix niveaux dans les réponses indiquées en
prétest et en post-test, ou encore une constance pour les élèves ayant réussi dès le départ. Nous
constatons également que les élèves de la classe de la titulaire 2 semblent atteindre des niveaux
plus élevés que ceux de la classe de la titulaire 3. Pour les tests des images séquentielles et de la
sériation, les élèves de la titulaire 2 réussissent plus systématiquement lors des prétests. Les
différences entre les niveaux atteints semblent s’ amoindrir lors du post-test. Nous remarquons
donc que les élèves de la classe de la titulaire 3 obtiennent un écart plus important dans les
niveaux atteints avant et après la passation de ces tests. D’autre part, pour les trois autres tests
nous pouvons conclure que l’ensemble des élèves sont sensiblement aux mêmes niveaux au
moment du prétest. Lorsqu’ils effectuent le post-test, une partie importante des élèves des deux
classes sont encore au même niveau. Cependant, les quelques élèves qui parviennent à se
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détacher des autres en atteignant un niveau supérieur proviennent tous de la classe de la titulaire
2. Également, ceux qui obtiennent un niveau inférieur sont tous des élèves de la titulaire 3.
4.2.3. Sous-section concernant les analyses qualitatives
Par ailleurs, en plus des données quantitatives présentées précédemment, nous avons également
recueilli des données d’ordre qualitatif, soit des réponses verbales courtes produites par les
élèves. En effet, au cours de notre expérimentation nous avons effectué de courtes entrevues avec
des sous-échantillons ciblés, à la suite de la présentation des prétests et des post-tests. Nous avons
aussi questionné oralement les élèves de façon directe lors de chacune des activités présentées.
Ces données discursives nous permettent de disposer d’informations de la part des élèves au
regard de la présence des composantes essentielles du jeu à l’intérieur des activités ainsi que par
rapport au niveau de l’intérêt que ceux-ci portaient atix activités d’apprentissage proposées. Nous
exposons dans cette partie uniquement les données significatives résultant d’une approche de
quantification propre à l’analyse de contenu des discours recueillis.
4.2.3.a. Les entrevues individuelles
Comme nous l’avons déjà mentionné, notre expérimentation se divisait en quatre ateliers. Chacun
d’eux visait à développer les rapports à l’espace et au temps par la présentation de trois activités
d’apprentissage à caractère ludique. À chaque atelier correspondait une tâche qui était
administrée aux élèves en prétest et en post-test. Également, un cinquième test était présenté atix
élèves avant et après la participation à l’ensemble des ateliers. Quatre des cinq tests étaient
divisés en deux parties t la première consistait en une activité réalisée en groupe-classe avec
l’ensemble des élèves, et la seconde comprenait de courtes entrevues individuelles avec des sous
échantillons d’élèves. Nous n’aborderons pas le deuxième test, celui mesurant la compréhension
de la sériation, puisqu’il ne comprenait pas d’entrevues individuelles. Dans la partie précédente
nous avons ciblé les réponses des élèves obtenues à la suite de la première partie concernant
l’administration des tests. À présent, nous dévoilons les résultats probants obtenus lors de la
deuxième partie des tests.
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Test des images séquentielles
Le premier test présenté aux élèves était celui des images séquentielles. Les élèves devaient, dans
un premier temps, ordonner huit images représentant différentes étapes vécues par un enfant, de
son réveil jusqu’à son arrivée en classe. Par la suite, en rencontre individuelle, l’enfant pouvait
approfondir ses réponses grâce aux questions de l’intervenante. Certains éléments sont ressortis
des rencontres individuelles qui ont suivi le prétest et le post-test des images séquentielles.
D’abord, lorsque les élèves devaient raconter l’histoire qu’ils avaient construite au moment du
prétest, nous pouvons constater la présence de séquences semblables d’un groupe à un autre. Mis
à part le fait que les élèves du groupe témoin, comme nous l’avions déjà mentionné dans la partie
concernant l’analyse quantitative, réussissent plus régulièrement à placer correctement les deux
premières images de la séquence, l’ensemble du discours ne comporte que peu de variations.
Lorsque les élèves devaient expliquer pourquoi les images de leur histoire, totit en conservant le
sens de celle-ci, pouvaient ou non être changées de place. nous avons également noté quelques
éléments intéressants. En effet, les élèves du groupe expérimental, qu’ils soient d’accord ou non
avec le fait de changer des images de place, sont en mesure de justifier leurs explications de
façon logique. Par contre, les élèves du grotipe témoin sont, pour la plupart, trop axés sur les
consignes de départ et refusent de changer leurs images. Les quelques-uns qui proposent des
changements le font sans respecter quelque logique que ce soit.
Ensuite, au moment du post-test nous retrouvons encore des observations signifiantes à
mentionner. Lorsque les élèves doivent raconter l’histoire qti’ils venaient de construire, nous
remarquons que la plupart de ceux de la classe 2 racontent véritablement une histoire, tandis que
ceux de la classe 3 font plutôt une énonciation de verbes décrivant les images ordonnées. Par
contre, lorsqu’ils doivent justifier leurs choix quant à l’image placée dans la première case, le
discours est plus éclaté. Certains élèves ne sont pas capables de fournir une réponse tandis que
d’autres répondent qu’ils devaient respecter la norme attendue, et les autres sont en mesure
d’expliquer leurs choix de façon logique. Les élèves des deux classes se répartissent également
dans ces trois types de réponses.
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Test de durée
Le troisième test administré aux élèves concernait la compréhension de la durée. Pour ce faire,
l’intervenante remettait à chaque élève une feuille séparée en deux au centre. Les élèves devaient
d’abord dessiner des barres, le plus soigneusement possible, dans la partie du haut. Ensuite, ils
devaient, dans la partie inférieure, dessiner des barres le plus rapidement possible. À chaque fois,
l’intervenante les laissait dessiner pendant 15 secondes. Puis, les élèves devaient encercler la
tâche qui avait été la plus longue. Par la suite, en rencontre individuelle, l’enfant pouvait
approfondir ses réponses grâce aux questions de l’intervenante.
Nous présenterons uniquement des éléments de réponse du post-test puisque celles du prétest ne
procuraient pas d’informations probantes. Les élèves devaient, lors de l’entrevue individuelle,
expliquer pourquoi une des deux tâches leur semblait avoir duré plus longtemps que l’autre. Les
réponses obtenues étaient plutôt courtes et assez éclatées. La plupart de ceux de la classe 2 ont
une compréhension du concept de durée basée sur le résultat de l’action ou sur les quantités
obtenues. Les élèves de la classe 3 ont des réponses partagées. Certains d’entre eux ont une
compréhension du concept de durée liée à la quantité et les autres se basent sur les consignes;
lentement c’est plus long parce que ça doit être fait soigneusement. Aucun des élèves, peu
importe la classe, n’a été en mesure de baser sa réponse sur une démarche réflexive. Pour la
première partie du test, celle en groupe-classe, nous n’avions pas noté de différence importante
entre les deux classes.
Test de succession
Le quatrième test que les élèves devaient exécuter concernait la compréhension de la succession.
Pour le réaliser, les élèves devaient regarder une vidéo présentant deux bonhommes se déplaçant.
Les deux bonhommes avançaient par petites étapes de longueurs égales sur des trajectoires
parallèles, dans la même orientation. Le bonhomme rouge allait de Al en Dl pendant que le bleu
allait de A2 en 32. Puis, le bleu continuait de 32 en C2 après l’arrêt du bonhomme rouge.
L’intervenante remettait ensuite une feuille aux élèves représentant les deux bonhommes et elle
leur demandait d’encercler celui qui s’était arrêté en premier et de faire un x sur celui qui avait
marché le plus longtemps. Par la suite, en rencontre individuelle, l’élève pouvait approfondir ses
réponses grâce aux questions de l’intervenante.
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À nouveau, nous présenterons uniquement des éléments de réponse du post-test puisque celles du
prétest ne procuraient pas d’informations signifiantes. Les élèves devaient, lors de l’entrevue
individuelle, encercler le bonhomme qtli s’était arrêté de marcher en premier. Ils devaient ensuite
expliquer pourquoi ils avaient choisi le bonhomme bleu plutôt que le rouge. Les élèves du groupe
expérimental ont eu les mêmes réponses dans des proportions similaires. La moitié des élèves ont
répondu correctement à la question et le reste des élèves n’ont pas obtenu la bonne réponse. Ces
derniers ont dit, en démontrant une compréhension de la succession basée sur la vitesse
“Avancer lentement c’est lent et avancer rapidement c’est plus vite”. Ensuite, les élèves devaient
expliquer pourquoi un des bonhommes avait marché plus longtemps. Une faible proportion des
élèves de la classe 2 et la majorité des élèves de la classe 3 ont répondu correctement. Encore une
fois, les élèves qui n’obtenaient pas la réponse attendue démontraient une compréhension de la
succession basée sur la vitesse. Puis, lorsque l’intervenante leur a demandé d’identifier le
bonhomme qui s’est arrêté en premier et d’expliquer leurs réponses. les élèves de la classe 2 ont
répondu adéquatement et ont intégré les concepts de vitesse et de distance dans leur réponses.
Les élèves de la classe 3 obtiennent la réponse pressentie mais ne parviennent pas à justifier leurs
choix et ne réfèrent pas à la vitesse ou à la distance. Bref, les deux classes répondent
correctement niais seuls les élèves de la classe 2 parviennent à justifier leurs choix. Lors de
l’analyse quantitative, nous avions d’ailleurs démontré que les élèves de la classe obtenaient un
niveau supérieur à la fin du post-test mesurant la succession.
Test de sinntÏtanéilé
Le cinquième et dernier test présenté aux élèves concernait la compréhension de la simultanéité.
Pour ce faire, les élèves devaient regarder une vidéo présentant deux bonhommes se déplaçant.
Les deux bonhommes avançaient par petites étapes de longueurs égales sur des trajectoires
parallèles, dans la même orientation. Les deux bonhommes partaient ensemble et s’arrêtaient
ensemble. Le bonhomme rouge allait de Al en Cl et le bonhomme jaune de A2 en
B2. L’intervenante remettait ensuite une feuille aux élèves représentant les deux bonhommes et
elle leur demandait de faire un x sur celui qui s’était arrêté en premier et d’encercler celui qui
avait marché le plus longtemps.
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D’abord, nous observons des éléments intéressants concernant les résultats des élèves dans les
prétests. Les élèves devaient d’abord identifier la différence entre le bonhomme rouge et le
bonhomme jaune. Les élèves des classes 3 et 4 sont plus nombreux à signifier ne pas connaître la
réponse. Les autres élèves des classes 3 et 4 sont les seuls à utiliser des mots référents à la
quantité et à la vitesse dans leurs argumentaires. Pour le reste, nous constatons que l’ensemble
des élèves répondent avec une constatation. Ils n’émettent, pour la plupart, aucune justifications.
Ensuite, les élèves doivent expliquer pourquoi ils ont encerclé un bonhomme. Ceux des trois
classes contribuent davantage au discours. Par contre, pour la plupart, leurs réponses démontrent
un constat avec absence de justification logique. Seuls les élèves de la classe 2 font référence à la
vitesse pour expliquer leurs choix et démontrent plus de logique. Lors de l’analyse quantitative.
nous avions démontré que les élèves du groupe expérimental atteignaient des niveaux plus élevés
que ceux de la classe 4. Dans le discours recueilli au moment des entrevues, fait intéressant, nous
constatons que les élèves de la classe 2 réfèrent davantage au concept de vitesse pour expliquer
leurs réponses, comparativement aux deux autres classes.
Par la suite, certaines particularités sont perceptibles dans les discours des élèves qui participaient
au post-test de simultanéité. Lorsque les élèves devaient expliquer la différence entre le
bonhomme rouge et le bonhomme jaune, l’argumentaire des deux classes est assez semblable; il
n’y a pas beaucoup de variabilité. Nous constatons également que les élèves des deux classes
justifient, pour la plupart, leurs réponses en mentionnant le rôle de la vitesse et de la distance. De
plus, lorsque les élèves devaient expliqtier pourquoi ils avaient encercler un bonhomme plutôt
que l’autre, ils ont sensiblement tous le même type de réponse t ils réfèrent principalement à la
vitesse. Nous savons qu’aucun des élèves interrogés n’a eu la bonne réponse. En effet, les deux
bonhommes ont débuté et cessé de marcher simultanément. Lors de l’analyse quantitative, nous
avions remarqué que l’ensemble des élèves avait réalisé un progrès quant au nombre de niveaux
atteints. Cependant, les élèves de la classe 2 obtenaient généralement un niveau supérieur,
comparativement à ceux de la classe 3.
En résumé, concernant les entrevues individuelles, premièrement, lorsque nous observons les
discours des élèves au moment des prétests et des post-tests, nous remarquons des différences
entre le groupe témoin et le groupe expérimental mais également entre chacune des trois classes
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qui composent ces groupes. D’abord, lorsque les groupes sont comparés, au moment des prétests
nous remarquons que les réponses des élèves du groupe expérimental comportent une
justification ou une logique. Nous savons également que la plus grande partie des réponses qui
comportent une justification ou une logique proviennent des élèves de la classe 2. Ensuite,
lorsque nous comparons les discours des élèves du groupe expérimental, au moment des post
tests, peu de variations sont perceptibles. Les discours provenant du test de succession
démontrent que les réponses des élèves de la classe 2 sont davantage justifiées que celles des
élèves de la classe 3. Pour les autres tests, nous avons identifié des éléments de discours
différents, comme le fait de percevoir la durée selon le concept de vitesse ou de distance.
Toutefois, selon les critères piagétiens de classement des résultats, les élèves des deux classes se
trouvent au même niveau. Deuxièmement, lorsque nous observons le discours recueilli au
moment des ateliers, nous percevons également des résultats probants. Nous constatons que la
classe 2, comparativement à la classe 3. fournit un discours plus complet et qui démontre une
meilleure compréhension des questions.
4.2.3. b. La présence dujeu dans les activités
Tout au long des activités sous-jacentes aux quatre ateliers, nous avons inséré une série de
questions visant à déterminer la présence du jeu et de l’intérêt des élèves à l’égard des activités
auxquelles ils ont participé. Dans la présente partie, nous dévoilons les réponses probantes
obtenues en termes qualitatifs.
Dans le premier atelier, nous remarquons un élément intéressant concernant la satisfaction des
élèves à la tâche. En effet, lorsque l’intervenante les questionne quant à leur satisfaction face à ce
qu’ils ont réalisé pendant l’activité, nous obtenons trois types de réponses. Les élèves se basent
sur la réussite de l’activité ou sur l’écoute des consignes de départ pour exprimer leur
satisfaction. Également, une minorité d’élèves ne fournissent pas de réponses appropriées. Les
trois types de réponses se répartissent également dans les deux classes de notre groupe
expérimental.
Dans le deuxième atelier, nous exploitions le thème des poissons. L’intervenante devait
demander aux élèves ce qu’ils connaissaient des poissons. Les élèves de la classe 2 fournissent
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peu de discours mais leurs éléments de réponse sont appropriés. Les élèves de la classe 3 parlent
davantage mais plusieurs des réponses sont axées sur des noms de poissons, contrairement à la
classe 2 qui énoncent des caractéristiques plus générales de l’ensemble des poissons. Par la suite,
les élèves devaient exprimer les différences entre la vie sous la mer et celles sur la terre. Les
élèves de la classe 2 répondent à la question en fournissant des éléments contraires. Ils comparent
les deux milieux de vie et démontrent une compréhension de la question de départ. Les élèves de
la classe 3 énoncent des éléments présents dans la mer mais ne fournissent aucune comparaison
avec ce qu’il y a sur terre. Finalement, lorsque l’intervenante leur demande de s’exprimer sur le
moment qu’ils ont préféré dans l’activité, les élèves de la classe 2 fournissent une argumentation
faible pour expliquer leurs choix. Les élèves de la classe 3 ne font qu’énoncer leurs moments
préférés sans donner d’explications supplémentaires. Ces moments correspondent
majoritairement à la partie pratique de l’atelier, soit bouger les poissons rapidement, choisir les
mouvements pour bouger les poissons ou faire des crochets pour identifier le nombre de tours
effectués. De façon plus marginale, ces derniers sont aussi identifiés au retour fait en grand
groupe lorsqu’ils doivent répondre aux différentes questions.
Lors du troisième atelier, l’intervenante demande aux élèves s’ils connaissent des mouvements
que les magiciens peuvent réaliser avec leur baguette magique. Nous avons obtenu peu de
discours mais nous sommes en mesure de remarquer que les élèves de la classe 2 ont plus de
facilité à exprimer leurs gestes avec des mots. Les élèves de la classe 3, pour la plupart, ne
répondent pas à la question mais émettent plutôt des commentaires sur cette dernière. Également,
l’intervenante interroge les élèves sur ce que l’activité présentée leur a permis de faire. Nous
constatons que les élèves de la classe 2 se basent sur la question pour répondre, ils énoncent ce
que l’activité leur a permis de faire : jouer un rôle, inventer un personnage et résoudre des
devinettes. Un seul élève de la classe 3 répond à la question et il mentionne des éléments qu’il a
appris pendant l’activité, qui réfèrent à la chorégraphie et à la chanson.
Pour terminer, dans les données recueillies pendant l’atelier 4, nous remarquons une constance
d’un élément mentionné plus haut. L’intervenante les questionne qtiant à leur satisfaction face à
ce qu’ils ont réalisé pendant l’activité. Cette fois encore les élèves expriment leur satisfaction en
se basant sur l’écoute des consignes de départ ou stir la réussite de l’activité pour exprimer letir
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satisfaction. Les propos suivants sont dits “Je suis toujours capable”, “J’ai bien fait”, “J’ai bien
écouté”, “J’ai aimé ça parce que j’ai bien fait”.
En résumé, concernant la présence du jeu dans les diverses activités qui composaient les ateliers,
nous constatons que les différentes questions posées aux élèves durant chacune des activités
fournissent des indications signifiantes. En effet, nous remarquons que certaines des questions,
visant à reconnaître la place des composantes d’une activité ludique, génèrent suffisamment de
discours chez les élèves. D’abord, lorsque l’intervenante les questionne sur letir satisfaction face
à la tâche, les réponses sont les mêmes pour les deux classes. Les élèves sont satisfaits d’eux-
mêmes pour detix raisons ils ont réussi l’activité ou ils ont bien écouté les consignes. Une très
faible proportion d’élèves fournissent une réponse inappropriée. Ensuite, lorsque l’intervenante
les questionne concernant leurs connaissances face aux thèmes des diverses activités qui sont
présentées durant l’amorce de ces dernières, les élèves des deux classes répondent aux questions.
Cependant, les réponses des élèves de la classe 2 sont, pour la plupart, plus complètes.
finalement, les questions concernant le moment préféré des élèves durant une activité nous a
également donné des réponses significatives. Les élèves de la classe 2 enrichissent leurs réponses
par une justification que l’on qualifierait de faible; ce qui n’est pas le cas des élèves de la classe
3. Le prochain chapitre tentera d’identifier les raisons sous-jacentes aux résultats obtenus en lien
avec les objets qui forment le cadre conceptuel de la présente recherche.
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5. CHAPITRE CINQ : DISCUSSION DES RÉSULTATS
- Objectif 1 Conceptualiser et expérimenter des activités ludiques d’apprentissage liées au
domaine des arts qui visent le développement des rapports â l’espace et au temps de
l’enfant de maternelle 5 ans.
Il faut considérer la réalisation du premier objectif comme étant la condition préalable et sine qua
none de notre expérimentation. La qualité du matériel peut être inférée à l’atteinte des objectifs
subséquents. Une analyse systématique des différents éléments qtli composaient les activités des
divers ateliers offerts aux élèves des classes ciblées, n’a pas été faite ci posteriori. Toutefois, lors
de la planification, rigueur, constance et pertinence ont permis de respecter le modèle de
planification de Gervais (1999). Lors de la planification, un soin particulier a été apporté pour
que les activités qui composent les ateliers comportent les caractéristiques qui suivent
Valoriser le développement de disciplines relevant du domaine des arts ainsi que de plusieurs
des compétences spécifiques à l’éducation préscolaire. De cette façon, les apprentissages
devenaient signifiants et plus facilement transférables dans d’autres contextes pour les élèves;
Permettre que les apprentissages relevant des trois disciplines du domaine des arts ainsi que
les compétences particulières de l’éducation préscolaire soient travaillés de façon explicite et non
pas seulement effleurés;
> Placer les élèves dans des situations où les apprentissages visés correspondent aux attentes de
l’éducation préscolaire;
> Se réaliser à l’intérieur de périodes dont la durée correspond au niveau de concentration
attendu auprès des élèves de maternelle;
Veiller à ce que l’environnement pédagogique soit susceptible de favoriser l’engagement et la
persévérance des enfants;
> S’assurer que les apprentissages visés fassent l’objet d’un recueil d’information.
Lors de la présentation des quatre ateliers, chacun composé de trois activités, l’ensemble des
élèves qui formaient notre échantillon ont participé de façon volontaire. La durée établie, de
même que les jeux proposés, semblaient plaire à tous. Aucun refus ou retrait durant les activités
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n’ont été signalés ou observés. Les élèves se sont engagés dans les activités proposées et ont
participé activement. La seule difficulté rencontrée est liée au fait que les élèves de la classe 3
exprimaient peu de réponses aux questions posées lors des périodes d’objectivation. En effet,
nous avons constaté que les élèves de cette classe avaient plus de difficulté â s’exprimer
clairement et à écouter leurs pairs lorsqu’ils devaient répondre aux questions collectives pour
mesurer la présence des composantes du jeu à l’intérieur des activités proposées. L’enseignante
de cette classe nous a informé qu’elle effectuait rarement des retours collectifs où chacun devait
exprimer sa pensée et être à l’écoute de l’autre. Cela explique peut-être la situation à laquelle
nous avons été confrontée. Également, cela pourrait justifier, à tout le moins en partie, le fait que
cette classe représente le plus faible taux de réponses. Par la présentation des trois autres objectifs
de notre recherche, nous serons à même de constater les niveaux de réussite des élèves qui
composaient notre échantillon.
Objectif 2 : Décrire les perceptions d’élèves au regard du caractère ludique des activités
d’apprentissage réalisées dans le domaine des arts.
Pour la réalisation de cette recherche, nous avons conceptualisé des activités d’apprentissage
ludique visant le développement de l’espace et du temps. Pour répondre aux prescriptions
ministérielles, le jeu devait être le contexte «apprentissage à prioriser pour amener l’enfant à
explorer son univers, à le comprendre et à le maîtriser (Morin, 2002; Thériault, 2000).
L’éducation préscolaire doit permettre à ce dernier de vivre des expériences dans des contextes
qui lui permettront de s’ouvrir à son environnement, de s’initier aux domaines d’apprentissage du
primaire, cela en découvrant le plaisir d’apprendre (Gouvernement du Québec, 2001). Pour
respecter ces éléments, nous avons choisi de valoriser des activités qui présentaient non
seulement un contexte ludique mais qui donnaient également une place importante à la
motivation, plus spécifiquement à l’intérêt, et également à l’éveil d’un domaine d’apprentissage
du primaire.
Pour ce faire. nous avons intégré, à l’intérieur de chacune des activités, les caractéristiques que
doit contenir une activité ludique, motivante et intéressante. De plus, nous avons également
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intégré certains des savoirs essentiels de trois disciplines artistiques valorisées selon le
Gouvernement du Québec (2001), soit : l’art dramatique, la danse et la musique.
De manière à permettre la mesure de la perception des élèves au regard dti caractère ludique,
motivant et intéressant que nous avons donné à nos activités, nous y avons intégré des questions.
Les élèves qui participaient à nos activités étaient questionnés au cours de chacune des activités
pour que nous puissions recueillir leur perception du contexte proposé. Nous avions des questions
dirigées et prédéterminées pour l’ensemble des activités et des questions spécifiques à chacune
d’elles. Les questions particulières concernaient les connaissances des élèves face aux thèmes
proposés, de même que le rappel des consignes.
Peu de discours étaient significatifs. Il faut toutefois préciser que nous ne pouvions, de façon à
respecter le temps prévu pour la réalisation des activités, faire répondre la totalité des élèves aux
questions. Nous avons tout de même des éléments intéressants à mentionner.
Les questions qui nous ont permis d’obtenir un discours significatif, comme nous l’avons
rnentioimé au chapitre précédent, demandaient aux élèves de s’exprimer sur les sujets suivants
leur satisfaction face aux activités réalisées, leurs moments préférés. leurs connaissances en lien
avec l’élément déclencheur ou au regard dti sujet de l’activité, et finalement, à ce qu’ils ont
réalisé au cours de l’activité.
En observant les éléments significatifs du discours des élèves, nous pouvons remarquer certains
éléments des contextes que nous avions choisis de mettre en valeur le jeu, la motivation,
F intérêt et certaines disciplines du domaine des arts. Nous allons faire ressortir les composantes
ou caractéristiques de ces contextes qui sont présentes dans le discours des élèves du groupe
expérimental.
Le contexte ludique
La composante Susciter tilt intérêt est perceptible dans le discours des élèves. Par le
questionnaire, les élèves expliquent qu’un de leurs moments préférés a été de faire bouger les
poissons. Au cours de l’atelier 2, ils avaient chacun un gros poisson en carton qu’ils devaient
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faire bouger pour exécuter des mouvements en suivant la vitesse de la musique proposée.
Également. à l’atelier 3. ils ont réalisé des chorégraphies avec des baguettes. L’intérêt que nous
avons tenté d’intégrer à nos activités a été associé. selon les données que nous avons obtenues par
le biais de l’analyse du questionnaire, par la manipulation d’objet concret.
La composante favorise l’implication, voire l’investissement à divers niveau ct’ordre insistait
sur la participation active des élèves. Ils ont fait ressortir leur implication dans la réalisation des
activités, et ce, à divers niveaux. Au niveau social, ils insistent sur le fait qu’une activité était
réalisée en équipe. Au niveau moteur et artistique, ils mettent l’accent sur l’activité où ils
devaient bouger les poissons et également choisir les mouvements appropriés pour le faire. Même
chose pour l’activité en équipe où l’élève qui personnifie le magicien doit inventer des
mouvements de formules magiques. Aussi, les élèves ont fait ressortir la composition d’une
chorégraphie et l’apprentissage d’une chanson. Finalement, au niveau intellectuel, ils expliquent
la création d’un moyen pour compter le nombre de tours effectués lors d’une ronde et la capacité
de se concentrer pour répondre aux questions et aux devinettes. En tenant compte de ces
informations, nous pouvons supposer que ceux-ci se sont impliqués à divers niveaux au cours de
nos activités.
La composante Laisser place à l’imaginaire est démontrée dans le discours des élèves. Ils ont
fait savoir qu’ils ont joué des rôles et inventé des mouvements pour des danses, des
chorégraphies et des formules magiques. Nous pouvons donc conclure que les enfants qui ont
répondu à ces questions ont fait référence à des éléments symboliques et ont fait preuve
d’imagination au cours de la réalisation des activités proposées.
La composante Valoriser l’interaction avec l’objet est aussi perceptible. Les élèves expliquent
dans leur discours qu’ils ont dû exécuter diverses tâches en utilisant du matériel. Nous avons
mentionné précédemment qu’ils ont fait référence à des poissons en carton et des baguettes.
Également, ils ont insisté sur le fait que les activités ont souvent été effecttiées en groupe et
parfois en équipe. Cela démontre que du matériel était à leur disposition et que les activités
étaient réalisées en groupe oti en équipe. Les élèves ont donc dû faire des échanges aux niveaux
cognitif, affectif et organisationnel dans le but de réaliser les activités proposées.
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La composante Permettre la prise cii charge et tin certain contrôle peut être comprise dans le
discours donné par les élèves au cours du questionnement. En effet, ces derniers mentionnent à
quelques reprises avoir dû faire des choix. Ils devaient inventer, proposer. pour finalement choisir
des mouvements pour créer une chorégraphie. Le discours significatif des élèves concernant les
choix faits durant les activités insiste sur les choix de mouvements.
La composante Stisciter tilt sentiment de compétence se retrouve dans le discours des élèves. En
effet, ils démontrent une satisfaction face à l’activité réalisée. Ils se sentent compétents parce
qu’ils croient avoir bien réussi oti parce qu’ils ont eu une bonne attitude tout au long de l’activité.
Les activités sont perçues par ceux-ci comme des moments de réussite et ils mentionnent être
fiers d’eux-mêmes.
Les composantes d’un contexte ludique sont plus nombreuses que celles mentionnées par les
élèves. Toutefois, certaines étaient difficilement vérifiables. Nous n’avons fait ressortir que les
réponses aux questions qui étaient significativement représentées dans le discours des élèves.
Nous pouvons conclure que plusieurs des composantes d’un contexte ludique qui ont été incluses
dans nos activités ont été perçues par les élèves.
Les cctractéristiques d’une activité motivante et Ï ‘inléressctnte
Des éléments du discours des élèves nous renseignent sur la perception de ces derniers au regard
des caractéristiques d’une activité motivante qui ont été incluses dans nos activités. Encore une
fois, nous ferons ressortir uniquement les éléments significatifs de lecir discours, qui sont liés aux
différentes caractéristiques recherchées.
La caractéristique Productive est perceptible dans les réponses des élèves du groupe
expérimental. Ils mentionnent, lors de leurs réponses, avoir réalisé des pirouettes et des
chorégraphies; avoir appris des chansons et des mouvements; avoir dansé avec ou sans objets.
Cela nous permet d’affirmer que les élèves sont conscients d’avoir réalisé quelque chose pendant
l’activité.
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La caractéristique Responsabilise l’élève en Itti permettant de faire des choix vise â ce que
l’élève ait la possibilité d’intervenir et de choisir durant une activité. Durant les périodes de
questionnements, les élèves insistent sur les choix qu’ils ont pu effectuer inventer, proposer,
pour finalement choisir des mouvements afin de créer une chorégraphie. Lors de la planification,
nous avions tenté d’intégrer plusieurs choix dans nos activités. Les élèves qui ont répondu durant
les périodes de rétroaction insistent sur le fait d’avoir pu choisir les mouvements qu’ils
privilégiaient.
La caractéristique Donner à l’élève la possibilité d’interagir avec les mitres et de collaborer
avec eux est aussi présente dans le discours des élèves. Ils insistent sur l’activité où ils avaient la
possibilité de travailler avec un ami. L’ensemble des activités proposait des activités à réaliser en
petit groupe ou en groupe-classe. De manière significative, dans leurs discours les élèves insistent
davantage sur le fait qu’une activité devait être réalisée en petite équipe.
La caractéristique Interdisciplinaire ressort également dans le discours probant des élèves du
groupe expérimental. Les réponses des élèves démontrent qu’ils ont réalisé des activités qui
incluaient plusieurs des disciplines artistiques. Ils mentionnent avoir exécuté des rôles, des
danses, des chants, des rythmes et des chorégraphies. Nous avions tenté d’inclure dans la
planification de nos activités, les disciplines artistiques suivantes l’art dramatique, la danse et la
musiqtle. Les élèves mentionnent certains des savoirs essentiels que nous avions inclus dans nos
activités.
L’intérêt était également recherché lors de la création de nos activités. Nous avons démontré que
l’intérêt était l’une des nombreuses composantes de la motivation. Nous avons choisi d’insister
un peu plus sur cette composante. L’intérêt relié aux situations intéressantes semblait approprié
car il pouvait être totalement contrôlé par l’environnement. Pour ce faire, les activités devaient
fournir aux élèves des éléments principaux, soit la nouveauté, le défi, la surprise, la curiosité et
l’exploration. Dans le discours des élèves, nous remarquons que plusieurs de ces éléments sont
ressortis durant les questions. D’abord, les questions suivant la présentation de l’élément
déclencheur sont celles où les élèves s’exprimaient davantage. Ces questions étaient destinées à
susciter l’intérêt, la curiosité de même que lécoute et la communication autour de l’élément
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déclencheur présenté par l’intervenante. Ensuite, nous utilisions le domaine des arts pour explorer
des disciplines peu connues des élèves. Les réponses des élèves démontrent qu’ils ont retenu
certains savoirs travaillés au cours des activités rythme, danse, musique, chant, chorégraphie et
mouvement. Finalement, le défi qui devait être relevé par les élèves semblait adapté. En effet, les
élèves semblaient satisfaits de leur réalisation et de leur participation aux activités. Cependant,
dans le discours significatif, nous ne pouvons affirmer que les élèves étaient conscients que la
réalisation des activités de chacun des ateliers était préalable et qu’ils faisaient appel à leurs
connaissances acquises dans un atelier pour la réalisation des activités qui composaient le
suivant.
Il est possible de remarquer des ressemblances entre les caractéristiques d’une activité motivante
et intéressante et les composantes d’une activité ludique. En effet, l’importance des choix,
l’interaction avec les pairs et la collaboration sont les caractéristiques d’une activité motivante et
intéressante, mais également d’tme activité ludique.
Encore une fois, les caractéristiques d’un contexte motivant et intéressant sont plus nombreuses
que celles mentionnées par les élèves. Nous n’avons fait ressortir que les éléments du discours
significatifs, et ces éléments sont peu nombreux en raison du nombre d’enfants répondant à
chaque question. Nous pouvons toutefois conclure que plusieurs des caractéristiques d’un
contexte motivant et intéressant ont été perçues par les élèves, selon leurs réponses aux questions
posées pendant les activités.
Les disciplines dit domaine des arts
Au moment de la planification de nos activités, nous avons choisi d’inclure le domaine des arts
comme domaine d’éveil pour les élèves du préscolaire. Plus précisément, trois des quatre
disciplines artistiques étaient valorisées l’art dramatique, la musique et la danse. Le discours des
élèves identifie ces éléments. Effectivement, les élèves mentionnent dans leurs moments préférés
ou dans leurs tâches effectuées, des savoirs valorisés dans les disciplines artistiques incltises dans
nos activités t les rythmes, les danses, les mouvements, le chant et la création de chorégraphies.
Nous pouvons donc conclure que les élèves ont été en mesure de percevoir des éléments des
disciplines artistiques. D’ailleurs, les disciplines artistiques étaient présentes dans le discours des
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élèves, dans les caractéristiques motivantes, intéressantes, de même que dans les composantes
ludiques qui composaient notre activité.
Le Programme de formation de l’école cjuébécoise (2001) décrit le jeu avec une vision
constructivisme de l’apprentissage ayant souvent informellement un apport coconstructiviste. Le
jeu est un processus interne qui occupe une place notable dans la vie de l’enfant. Pour Piaget
(1976), le jeu pen-net l’adaptation entre le jeune et son environnement. De plus, chaque stade
possède sa catégorie de jeu. Pour la réalisation de cette activité, nous avions retenu les deux
stades correspondant à l’enfant de cinq ans : le jeu sensorimoteur et le jeu symbolique. Les
éléments du discours des élèves démontrent la présence de ces catégories de jeux; ils ont
mentionné à plusieurs reprises avoir eu du plaisir à bouger et à jouer des rôles. C’est la même
chose pour les caractéristiques d’une activité motivante et intéressante.
Nous avons confirmé, par le discours significatif des élèves, que les activités proposées les
amenaient à s’ouvrir aux disciplines artistiques. Nous avons également remarqué que ceux-ci
avaient apprécié avoir la possibilité d’intégrer un nouveau matériel, de s’impliquer en partageant
leurs idées, d’inventer, d’imaginer, de travailler en groupe, et cela pour exécuter une
chorégraphie, une pièce, pour trouver une nouvelle manière de faire des rythmes, ou encore pour
mimer une chanson.
Il est possible d’identifier des ressemblances entre les caractéristiques d’une activité motivante et
intéressante et les composantes d’une activité ludique. En effet, l’importance des choix,
l’interaction avec les pairs et la collaboration sont les caractéristiques d’une activité motivante et
intéressante, mais également d ‘ une activité ludique. Les caractéristiques et composantes pour
rendre une activité motivante, intéressante et ludique. ont ensemble un même but : valoriser
l’ouverture à l’apprentissage chez l’enfant de façon à ce qu’il développe des connaissances et des
habiletés. Le ludique est présent dans la vie du jeune enfant et avec le temps il se modifie et
prend différentes formes selon l’évolution de l’enfant (Brougère, 1999; Geseli, 1980; Piaget,
1962, 1967, 1976).
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Pour Piaget (1962), le jeu est primordial pour l’apprentissage. Selon lui, il possède un apport
considérable pour le développement psychologique du jeune enfant. Le jeu demeure un processus
qui part de l’intérieur de l’individu. Piaget (1976), affirme qu’il y a une relation entre le jeu et le
développement de l’intelligence de l’enfant. En effet, le jeu permet une adaptation à
l’environnement. Lorsque l’enfant joue, il assimile la réalité à son activité et à ses intérêts
simplement pour le plaisir d’exécuter le jeu. Par ailleurs, lors du jeu de l’enfant, l’assimilation
domine sur l’accommodation (Piaget, 1967). Le jeu permet au jeune enfant d’assimiler la réalité à
son activité et à ses intérêts. Les rapports à l’espace et au temps font partie des composantes de
l’intelligence. Il est donc justifiable de mettre en relation les activités symboliques et les rapports
à l’espace et au temps.
D’autres auteurs donnent une place importante au jeu dans le développement de l’enfant, mais
insistent sur le rôle de l’environnement. C’est le cas, par exemple, pour Watson (1925) et Skinner
(193$). Ces auteurs insistent sur le rôle et l’importance de l’environnement de l’enfant. Nous
pourrions donc supposer que le contexte mis en place a eu une influence sur les attitudes à
apprendre des enfants qui y ont participé. Également. lorsqu’il est question de motivation et
d’intérêt, le rôle de l’environnement fourni à l’élève demeure un élément central. Selon Hameline
(1999), les enseignants et enseignantes ont un rôle important dans la création d’un contexte
motivant et intéressant. Pour ce faire, les activités présentées aux élèves doivent avoir un sens
mais également comporter une nouveauté. Les titulaires de classe se doivent de faire le choix
d’une ou de plusieurs matières, d’adapter son contenu pour faciliter l’apprentissage et, enfin, de
déterminer les compétences à maîtriser à la fin de la réalisation de la tâche demandée. Ils doivent
aussi contrôler les facteurs relatifs à la classe. Grâce à ces facteurs, ils peuvent agir de façon
positive sur la dynamique motivationnelle des élèves. C’est la même chose pour l’intérêt. Il est
habituellement généré par des éléments caractéristiques qui proviennent de l’extérieur (Hidi,
1990; Hidi et Baird, 198$; Renninger, 1990).
Nous avons tenté de créer de telles activités afin de rendre possible le développement
spatiotemporel chez les enfants qui fréquentent une maternelle en les exposant à des activités
d’apprentissage ludiques, motivantes, intéressantes, et qui viseraient également un éveil à
certaines disciplines artistiques. Le contexte proposé a été noté dans le discours significatif des
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élèves. Ils ont apprécié divers aspects des activités qui touchaient les composantes d’une activité
ludique et les caractéristiques d’une activité motivante, intéressante et liée au domaine des arts.
Objectif 3 Identifier le développement de certaines dimensions des rapports à l’espace et
au temps d’enfants de maternelle 5 ans en début d’intervention.
Dans le cadre de cette recherche, nous avons conçu et animé quatre ateliers dont chacun d’eux
visait à favoriser le développement d’une des dimensions importantes du développement des
rapports à l’espace et au temps la sériation, la durée, la succession et la simultanéité. Chaque
atelier comportait trois activités et un test qui mesurait le niveau de développement des
dimensions à l’étude. Les tests étaient présentés avant et après l’atelier auquel ils étaient liés. De
plus, un test plus général, toujours sur le développement des rapports à l’espace et au temps, était
présenté au début et à la fin de l’ensemble des ateliers.
Ces tests nous ont permis de mesurer chez les élèves le niveau de développement des
compétences ciblées. Au chapitre précédent, nous avons soulevé quelques éléments significatifs
concernant les résultats identifiés en début d’intervention chez les élèves de la classe qui
composaient notre groupe témoin et chez ceux des deux classes du groupe expérimental.
Nous avons été en mesure de remarquer que les élèves des detix groupes, le groupe témoin et le
groupe expérimental, ne se classaient pas nécessairement dans les mêmes niveaux. Au moment
de la passation du test des images séquentielles, les élèves du groupe témoin réussissent plus
régulièrement à ordonner les deux premières images correctement, comparativement à leurs pairs.
Pour le prétest de sériation, les élèves du groupe témoin sont principalement au niveau 2 tandis
que la majorité des élèves du groupe expérimental sont au niveau 3. Pour le prétest de durée, les
élèves du groupe témoin sont principalement au niveau 1, tout comme les élèves du groupe
expérimental. Pour le prétest de succession et pour celui de simultanéité, les élèves du groupe
témoin demeurent principalement au niveau 1, tandis que les élèves du groupe expérimental se
divisent de façon sensiblement égale entre les niveaux 1 et 2.
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Selon Doue (1991), Fraisse (1967), Piaget (19661 l973a) et Thirion (1969), le développement de
l’enfant s’effectue en suivant les différents stades de développement le stade sensorimoteur (0 à
2 ans), le stade préopératoire (2 à 7 ou 8 ans). le stade opératoire (8 à Il ou 12 ans) et finalement
le stade de l’intelligence formelle (12 à environ 14 ans). Chacun des stades élaborés par Piaget
comporte des critères bien définis. De plus. un stade est nouveau par rapport à celui qui le
précède, mais également déterminé par celui-ci.
Les élèves qui participaient à notre expérimentation provenaient de trois classes de maternelle 5
ans. Comme l’expérimentation avait lieu en fin d’année scolaire, ils avaient, pour la plupart, six
ans. De ce fait, selon les catégories d’âges identifiées par Piaget, ces élèves étaient au stade de
l’intelligence préopératoire au moment d’exécuter les tests. Le stade préopératoire est une période
où l’enfant fait preuve d’activités symboliques importantes, où l’imagination joue une grande
place, tout en demeurant égocentrique. Il confond facilement la réalité et ce qui relève de
l’imaginaire, se questionne beaucoup. mais il ne connaît pas de véritables progrès; ses réels
progrès se feront lors de la période des opérations formelles. Il était donc prévisible d’obtenir des
niveaux équivalents à une absence ou une faible compréhension des dimensions des rapports à
l’espace et au temps que nous avions mesurées.
De façon encore plus spécifique, les espaces représentatif et perceptif (2 à 7 ou 8 ans), de même
que le temps opératoire et intuitif, le temps physique et métrique et le temps vécu (4 à $ ou 9 ans)
que nous avons mesurés chez les élèves de notre échantillon, sont en développement durant l’âge
préscolaire et ne seront atteints qu’à la fin du stade opératoire, vers l’âge de 12 ans. Dolle (1991),
Laurendeau et Pinard (196$) ainsi que Piaget (194$; 1950; 1975), insistent sur le fait que cette
période est longtte puisque les progrès ne débutent qu’avec l’arrivée de la réversibilité, vers l’âge
de 7 ou $ ans. Les résultats des élèves de notre échantillon cadrent tout à fait dans cette idée
puisque les niveaux qu’ils atteignent démontrent une absence ou une faible compréhension de la
plupart des dimensions évaluées.
Comme nous l’avons mentionné précédemment, les éléments desquels résultent la
compréhension du temps et de l’espace que nous avons utilisés pour mesurer le développement
spatiotemporel de notre échantillon comportaient plusieurs niveaux. À chaque fois le niveau I
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correspondait à une absence de compréhension et le dernier niveau (3, 4 ou 6, selon le cas) à une
compréhension immédiate et totale. Cependant, les âges correspondant à l’ensemble des niveaux
ne sont pas les mêmes selon le test. En effet, le niveau 1 ne correspond pas toujours à la même
tranche d’âge, et c’est pareil pour tous les autres niveaux.
Nous sommes en mesure de constater que la majorité des niveaux, ou les âges correspondant à
chaque niveau, selon la perspective piagétienne, se situent dans le stade préopératoire (2 à 7 ou $
ans). Seul le niveau 3 (10-13 ans) de la dimension “durée” se situe entièrement dans le stade
opératoire. Donc, l’acquisition de la plupart de ces dimensions survient au début du stade
opératoire (7 ou $ ans) et ne devrait pas être acquise par des élèves de maternelle 5 ans.
Au moment de l’exécution des prétests, la majorité des élèves demeurent au niveau 1. Peu
importe l’âge auquel il est associé, le niveau 1 démontre une absence de compréhension de la
dimension mesurée. Cependant, pour la dimension de sériation, aucun élève n’est au niveau I car
ils atteignent les niveaux 2 et 3. Cela s’explique du fait que la compréhension de la dimension de
sériation débute plus tôt. Les élèves parviennent à un niveau supérieur mais ce niveau correspond
à un âge semblable au niveau 1 des autres dimensions. En effet, les niveaux atteints se situent
entre 3 et 6 ans.
Pour les deux premiers prétests, la majorité des élèves des detix groupes obtiennent le même
niveau. Par contre, lors des deux derniers prétests, les élèves du groupe expérimental atteignent
un niveau supérieur à ceux du groupe témoin. On peut affirmer que le prétest des dimensions de
succession et de simultanéité a davantage été réussi par les élèves du groupe expérimental que par
ceux du groupe témoin. Cependant, on ne peut affirmer pourquoi nous obtenons ces résultats.
Nous pensons que c’est possiblement le résultat de la participation aux ateliers 1 et 2. Les élèves
du groupe expérimental ont participé aux ateliers qui visaient à développer les dimensions de
sériation et de durée en plus d’avoir effectué deux fois les tests reliés à ces dimensions. Comme
ces dernières doivent être comprises pour parvenir à l’acquisition de la simultanéité et de la
succession, nous pensons que le fait d’avoir participé à des ateliers qui favorisaient le
développement d’éléments préalables peut avoir joué en leur faveur. Selon Piaget (1967), il est
nécessaire d’utiliser différentes expériences pour amener l’élève à se questionner sur des tâches
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reliées aux dimensions que l’on veut faire développer. Cela leur permet de réfléchir sur les
résultats de leurs expériences ou sur des questions soulevées par celles-ci.
Les élèves ayant participé à l’expérimentation étaient au centre de la période préopératoire. La
plupart d’entre eux avaient obtenu un niveau correspondant à leur âge, ou légèrement inférieur
(5 ans). Pour Piaget (1973a), on perçoit chez les enfants de 2 à 7 ou $ ans un début d’organisation
de la pensée. Cette organisation permet l’amorce de la compréhension de plusieurs concepts, dont
les rapports à l’espace et au temps. Nous sommes en mesure de constater que les enfants qui
participaient à notre expérimentation, au moment des prétests, étaient à l’intérieur du stade que
Piaget associait à leur tranche d’âge. Il y a bien quelques élèves qui parviennent à des niveaux
supérieurs, mais il s’agit d’une minorité (10 ¾) et ils n’y parviennent que pour un des quatre tests
(figure 2$).
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Objectif 4 Identifier le développement de certaines dimensions des rapports d’espace
et de temps pour les enfants ayant participé aux ateliers entre le début et la fin de
l’intervention.
Les résultats obtenus lors des prétests nous ont permis de mesurer le développement de certaines
dimensions des rapports à l’espace et au temps chez les élèves qui composaient notre groupe
témoin et notre groupe expérimental. Les élèves n’accédaient pas toujours aux mêmes niveaux
mais ils demeuraient tous dans le stade piagétien qui correspondait à leur âge le stade
préopératoire.
Comme nous l’avons mentionné précédemment, le stade préopératoire (2 à 7 ou $ ans) est une
période où l’enfant se questionne et expérimente sans parvenir à maftriser tous les concepts qui
s’y rattachent, tels les rapports à l’espace et au temps. La présente recherche ne visait pas
l’acquisition des rapports à l’espace et au temps. Selon Piaget (194$; 1964; 1973a), ils ne sont
acquis qu’à la fin du stade opératoire. La recherche tentait plutôt de vérifier si le développement
de certaines dimensions était possible par la participation à des activités adaptées. Seuls les élèves
du groupe expérimental ont effectué les post-tests. L’identification des différences entre les
niveaux d’acquisition en prétest et en post-test ne concernent que les deux classes qui composent
ce groupe.
Les résultats obtenus en post-test démontrent une amélioration des niveaux atteints. Il y a une
amélioration dans les réponses indiquées en pré et en post ou une constance pour les élèves ayant
réussi dès le départ, pour le test de classement des images séquentielles. Nous constatons
également que les élèves de la classe de la titulaire 2 réussissent plus systématiquement dès le
prétest. Pour chacun des tests piagétiens, nous observons une amélioration de 1 ou 2 niveaux en
comparaison aux scores obtenus lors de la passation des prétests. Lors des post-tests, les élèves
atteignent les niveaux 2, 3, 4 et 6, selon le test. La majorité de ces niveaux sont associés aux âges
du stade préopératoire. Le niveau 6 du test de sériation correspond à 6 ou 7 ans. Le niveau 2 du
test de durée correspond à 6, 7, $ ou 9 ans. Les niveaux 3 et 4 du test de succession correspondent
tous deux à $ et 9 ans. Le niveau 2 du test de simultanéité est associé à 5 ou 6 ans. Par contre,
certains élèves parviement à des niveaux supérieurs qui sont habituellement associés au stade
1 $4
opératoire. En effet, quelques jeunes élèves parviennent au niveau 3 (10 à 13 ans) du test de
durée, aux niveaux 3 (8 ou 9 ans) et 4 (10 ans) du test de simultanéité.
Bien que la majeure partie des élèves demeurent dans les tranches d’âge correspondant au stade
préopératoire, certains parviennent à s’en détacher. De plus, nous remarquons également de
l’amélioration entre les niveaux des prétests et ceux des post-tests pour l’ensemble des tests.
Nous devons donc nous questionner sur les causes de ces résultats.
Nous savons que Piaget mentionnait que des résultats plus précoces étaient possibles et qu’il
remettait en question les âges attitrés aux stades de développement (Thirion, 1969). Il insistait
davantage sur les séquences de développement et l’atteinte de paliers entre chaque stade. Nous ne
pouvons affirmer que les élèves étant parvenus à des niveaux correspondant au stade opératoire
avaient effectivement développé la maturité nécessaire à une compréhension adéquate de la
réversibilité; élément qui correspond au passage du stade préopératoire au stade opératoire. Piaget
(1973a), insistait sur l’importance de l’expérimentation et du questionnement chez les enfants du
stade préopératoire et des répercussions de ces derniers sur les apprentissages. Selon la
perspective piagétienne, les résultats seraient possiblement le résultat d’un développement
cognitif réalisé à l’intérieur d’une seule semaine. Également, il se peut que le seul fait de refaire
un test deux fois à l’intérieur de la même semaine ait influencé les résultats des élèves. Nous ne
pouvons toutefois l’affirmer car le groupe témoin n’a pas participé au post-test.
Nous nous questionnons également sur le rôle des ateliers que nous avons fait vivre aux élèves.
Suivant les tenants du néo-béhaviorisme, nous pouvons supposer que l’expérimentation donne
accès au réel et que les connaissances et les apprentissages sont le résultat de ce que notre
environnement nous fait vivre (Doré et Mercier, 1992 Dubé, 1996). En effet, ils insistent sur
l’influence notable de l’environnement et des particularités d’une situation d’apprentissage sur
l’intérêt qu’elle suscite ou non chez l’élève. Selon cette perspective, nous pouvons supposer que
le fait d’avoir proposé des ateliers qui respectent le contexte d’apprentissage privilégié, le jeu, et
qui valorisaient l’intérêt et la motivation, ait influencé le rendement des élèves.
L’ expérimentation leur aurait possiblement permis d’explorer des rapports complexes dans un
contexte favorisant leur intégration.
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Nous pouvons référer aux théories interactionnistes pour expliquer les causes des résultats
obtenus. Par exemple, le modèle d’apprentissage de Gagné (1970) affirme que l’apprentissage
résulte d’interactions entre le sujet et son environnement et implique une amélioration dans la
performance. Pour Gagné, l’apprentissage est influencé par des événements externes et internes,
dont font partie la motivation, l’intérêt, la rétroaction de l’enseignant, l’attention, l’attitude
positive, la confiance en soi (Gagné, Brien et Paquin, 1976). Les ateliers que nous avons conçus
étaient adaptés à plusieurs de ces éléments. En effet, ils valorisaient un contexte ludique adapté
aux élèves du préscolaire, ils répondaient également aux caractéristiques d’une activité motivante
et intéressante. De ce fait, ils devaient favoriser des éléments qui, selon Gagné, influencent
l’ouverture à l’apprentissage de ces derniers. Donc, nous pouvons inférer que les caractéristiques
des ateliers, créés spécialement pour favoriser le développement spatiotemporel dans un contexte
ludique, motivant et intéressant, peuvent avoir eu une influence sur les résultats en post-test chez
les élèves du groupe expérimental.
De plus, nous avons constaté que les élèves de la titulaire 2 atteignaient des niveaux supérieurs à
ceux de la titulaire 3 au moment des deux premiers prétests piagétiens. Lors des post-tests, les
différences sont moins perceptibles. Nous pouvons donc affirmer que les élèves de la classe de la
titulaire 3 obtiennent un écart plus important entre les résultats des prétests et ceux des post-tests.
Pour les deux derniers tests piagétiens, la succession et la simultanéité, les résultats des élèves
étaient sensiblement les mêmes lors des prétests. Au moment des post-tests, la majorité des
élèves obtiennent le même niveau. Par contre, quelques élèves se détachent du groupe. Ceux qui
atteignent un niveau supérieur proviennent tous de la classe de la titulaire 2 et ceux qui
obtiennent un niveau inférieur de la classe de la titulaire 3. Ces divergences résultent peut-être du
fait que deux des élèves de la titulaire 3 avaient des difficultés d’apprentissage et étaient suivis
par une orthopédagogue. Également, des commentaires reçus de la part des titulaires 2 et 3 nous
ont permis de constater que la forme des activités proposées correspondait davantage au style
d’enseignement de la titulaire 2. En effet, les élèves de la titulaire 3 n’avaient pas l’habitude de
participer à des activités de groupe de trente minutes où ils devaient être attentifs à des consignes
précises et écouter les autres donner leurs opinions. Ces éléments ont peut-être influencé les
performances de certains élèves et expliquent peut-être les résultats plus rapides de la classe 2
aux prétests et leur accès à des niveaux supérieurs à ceux de la classe 3 en post-test. La figure 29
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fournit une ligne évolutive des niveaux de développement des dimensions atteintes pal- les élèves
du groupe expérimental lors des prétests et des post-tests.
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CONCLUSION
Les démarches encourues au cours de cette recherche nous ont permis, dans un premier temps,
d’identifier les interrelations existantes entre le développement des rapports à l’espace et au
temps et le rôle du jeu dans le développement du jeune enfant. Dans un second temps, ces
constats nous ont permis de concevoir des activités d’apprentissage à caractère ludique qui
tenaient compte de trois disciplines du domaine des arts, tout en suscitant l’intérêt et la
motivation à la tâche des élèves durant les situations d’apprentissage proposées.
Selon la littérature, les rapports à l’espace et au temps se développent au fil des ans, s’amorçant
dès la naissance pour se potirsuivre jusqu’à l’adolescence. Concepts abstraits, le modèle piagétien
explique leur développement ati regard de l’évolution de divers stades qui mènent à la maturité.
En lien avec les stades de développement spécifiques à l’évolution du jeu chez le jeune enfant,
l’intérêt pour les jeux à caractère moteur et symbolique serait des contextes fédérateurs de
motivation chez ces derniers. Le jeu est le contexte valorisé à l’éducation préscolaire. C’est en
liant ces rapports au construit de jeu que nous avons recherché dans le Programn?e de formation
de l’école québécoise les disciplines d’un domaine d’apprentissage qui se prêtaient, selon nous, le
mieux au développement des rapports à l’espace et au temps chez l’enfant de cinq ans qui
fréquente une maternelle.
Nous avons conçu quatre ateliers d’apprentissage ludiques qui visaient le développement des
rapports à l’espace et au temps à la maternelle 5 ans. Pour ce faire, nous avons privilégié un
contexte qui respectait les prescriptions ministérielles. Connne nous l’avons démontré, le
Programme de formation de l’école québécoise (2001) insiste sur l’importance de retrotiver
certaines caractéristiques dans les activités d’apprentissage et leurs contextes de réalisation. Les
activités présentées en classe doivent favoriser le développement global de l’enfant, préparer son
passage au premier cycle du primaire, en plus de stimuler sa motivation et son désir d’apprendre.
L’enseignante ou l’enseignant doit donc valoriser des contextes d’apprentissage adaptés à cette
clientèle en bas-âge et qui répondent à ses besoins. Les activités devaient viser le développement
des rapports au temps et à l’espace. Le contexte recherché se voulait ludique, impliquer un éveil à
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l’un des domaines d’apprentissage du primaire et comporter les caractéristiques d’une activité
intéressante et motivante.
Par l’animation de quatre ateliers d’apprentissage, comptant chacun trois activités et un test
présenté avant et après l’atelier, nous avons tenté de mesurer le développement des rapports à
l’espace et au temps, de même que leur évolution dans un contexte précis. Les données qtie nous
avons recueillies ont été analysées et les résultats qui en découlent apportent des éléments
intéressants concernant la documentation, les pratiques enseignantes et les spécificités de
l’éducation préscolaire. En effet, notre recherche a permis d’observer et d’évaluer
systématiquement un objet d’étude peu exploré en milieu scolaire. La documentation de certaines
dimensions relatives au développement des rapports à l’espace et au temps chez le jeune enfant
par l’intervention en contexte d’apprentissage à caractère ludique mettant en avant le domaine
des arts peut être qualifiée, jusqu’ici, de quasiment méconnue. Par ailleurs, les résultats obtenus
peuvent avoir un apport considérable sur les pratiques enseignantes au préscolaire; retombées non
négligeables pour un domaine peu développé dans la communauté scientifique. Enfin, notre
recherche amène de nouvelles informations en ce qui a trait au développement de l’enfant de cinq
ans afin de jeter tin éclairage différent dans le domaine d’étude qui prend de plus en plus
d’ampleur, soit l’éducation au préscolaire. De plus, les enseignantes qui ont collaboré à la
présente recherche ont profité d’un retour direct des résultats encourus et ont bénéficié des
planifications d’activités réalisées dans le cadre de notre expérimentation.
D’abord, nous voulions conceptualiser et expérimenter des activités d’apprentissage ludiques
liées au domaine des arts qui viseraient le développement des rapports à l’espace et au temps de
l’enfant de la maternelle 5 ans. Ensuite, nous cherchions à décrire les perceptions des élèves au
regard du caractère ludique des activités d’apprentissage auxquelles ils avaient participé. Nous
voulions également identifier le développement de certaines dimensions des rapports à l’espace et
au temps chez les enfants de la maternelle 5 ans en début d’intervention. Finalement, nous
souhaitions identifier le développement de certaines dimensions des rapports d’espace et de
temps chez les enfants ayant participé aux ateliers en début et en fin d’intervention.
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La conceptualisation et 1’ expérimentation des activités ludiques d’apprentissage liées au domaine
des arts visant le développement des rapports à l’espace et au temps de l’enfant de la maternelle 5
ans étaient, d’une certaine façon. une condition préalable à la réalisation de notre
expérimentation. La planification a été effectuée avec rigueur, de façon à respecter des consignes
précises et incorporer des composantes ainsi que des caractéristiques préétablies. Totit au long de
l’expérimentation, les élèves ont participé de façon volontaire aux activités et la durée établie de
même que les jeux proposés semblaient leur plaire. En effet, aucun refus n’a été communiqué.
Les élèves se sont engagés dans les activités proposées et ont participé activement. Par contre, les
élèves de la classe 3, tors des questions collectives qui visaient à mesurer la présence des
composantes du jeu à l’intérieur des activités proposées, ont généré peu de discours. Par ailleurs,
ils éprouvent des difficultés à s’exprimer mais aussi à être à l’écoute de leurs pairs. Cependant,
l’enseignante de ces élèves nous a confié effectuer rarement ce genre de questionnement en grand
groupe. Cela explique peut-être cette difficulté, comparativement aux élèves de la classe 2. Les
conséquences de ce problème sont perceptibles dans le nombre de réponses obtenues à chacune
des questions, qui étaient relativement plus faibles chez les élèves de la classe 3. Par contre, nous
croyons que cela n’a pas affecté leur participation et letir implication dans l’ensemble des
activités proposées.
Il est difficile de mentionner si ce premier objectif a été atteint ou non. L’analyse systématique
des différents éléments qui composaient les ateliers offerts aux élèves du grocipe expérimental n’a
pas été réalisée. Nous pouvons toutefois supposer que la réussite ou l’atteinte des objectifs
subséquents infère la réalisation de notre premier objectif
L’analyse du discours des élèves, relativement à la description de la présence des caractéristiques
d’un contexte ludique dans les activités d’apprentissage réalisées dans le domaine des arts, nous a
permis d’identifier que les élèves étaient en mesure de percevoir certaines composantes précises
du jeu lors des interventions. Bien que l’ensemble du discours amassée était mince, nous avons
réussi à recueillir certains éléments significatifs. Certaines composantes sont ressorties de façon
significative dans les réponses des élèves. En effet, les questions nous ont permis d’obtenir un
discours pertinent et justifié. Ces questions étaient celles qui amenaient les élèves à s’exprimer
sur les sujets suivants : leur satisfaction face aux activités réalisées, leurs moments préférés, leurs
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connaissances en lien avec l’élément déclencheur ou au regard du sujet de l’activité, et,
finalement, à ce qu’ils ont réalisé au cours de l’activité.
Certains éléments significatifs du discours des élèves reflètent le contexte qtie nous avions choisi
de mettre en valeur. En effet, le contexte ludique mis en place, qui se voulait motivant et
intéressant, a pu susciter cm intérêt, favoriser l’implication, laisser une place à l’imaginaire,
valoriser l’interaction, permettre la prise en charge, comporter trois des disciplines du domaine
des arts et susciter un sentiment de compétence.
Nous pouvons affirmer avoir atteint le second objectif, tel que le démontrent les données
recueillies à l’aide des questions intégrées dans l’ensemble de nos activités. Le discours des
élèves identifiait une insistance particulière sur certaines composantes mises en place
volontairement, soit le contexte ludique, motivant et intéressant. Ils insistent toutefois davantage
sur certaines composantes. Dans chacctne des deux classes qui forment notre groupe
expérimental, nous avons obtenu les mêmes composantes. Dans le cadre de nos activités, ce sont
ces éléments qui sont ressortis. Nous pouvons toutefois nous questionner sur le mode de recueil
d’informations. Certes, nous avons choisi de poser directement des questions aux élèves qui
étaient réunis en grand groupe. Peut-être aurions-nous pu vidéoscopier chacun des ateliers et par
la suite, à l’aide d’une grille d’analyse, identifier les comportements verbaux et non verbaux qui
auraient apporté réponse à nos interrogations. Également, l’utilisation d’une grille d’observation
pour identifier les gestes ou paroles des élèves durant l’activité reliée à chaque composante de
notre contexte nous aurait peut-être fourni des résultats différents et probablement plus
nombreux. Nous pouvons tout de même conclure que plusieurs des composantes d’un contexte
ludique qui ont été incluses dans nos activités ont été perçues par les élèves. Le contexte proposé
a été noté dans le discours significatif des élèves. ils ont apprécié divers aspects des activités qui
touchaient les composantes d’une activité ludique et les caractéristiques d’une activité motivante
et intéressante.
La conception et l’animation d’ateliers d’apprentissage avaient un but précis vérifier s’il était
possible de favoriser le développement d’une oct de plusieurs des dimensions importantes des
rapports à l’espace et au temps, la sériation, la durée, la succession et la simultanéité. Les tests
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étaient présentés avant et après l’atelier auquel ils étaient liés. La passation cFun test plus général
a été faite au début et à la fin de l’ensemble des ateliers.
Les résultats obtenus grâce à ces tests nous ont permis de mesurer, chez les élèves formant notre
groupe témoin, le niveau de développement des dimensions initialement ciblées. Les élèves qui
participaient à l’expérimentation avaient tous cinq ou six ans. La plupart d’entre eux ont obtenu,
au moment de la passation des tests, un niveau correspondant à leur âge ou légèrement inférieur.
Nous pouvons donc affirmer que les enfants qui participaient à notre expérimentation, au moment
des prétests, se classaient à l’intérieur du stade que Piaget associait à leur ttanche d’âge, sauf
quelques rares exceptions. Également, les élèves des deux groupes, le groupe témoin et le groupe
expérimental, n’atteignaient pas nécessairement les mêmes niveaux. En effet, au départ les
niveaux atteints par les élèves du groupe expérimental sont à deux reprises à un niveau plus
élevé. Toutefois, ils demeurent toujours dans le même stade de développement le stade
préopératoire. Il s’agit d’une période où l’enfant fait preuve d’activités symboliques importantes,
où l’imagination a une place notable. Également, à cet l’âge lenfant confond facilement le réel et
l’imaginaire, fait preuve de beaucoup de questionnements, sans nécessairement progresser.
Notre troisième objectif est donc vérifié. Nous avons identifié le développement de certaines
dimensions des rapports à l’espace et au temps d’enfants de maternelle 5 ans en début
d’intervention. Au moment d’administrer les deux premiers prétests, la majorité des élèves du
groupe expérimental atteignent sensiblement le même niveau. Par contre, lors des deux derniers
prétests, les élèves qui composent le groupe expérimental atteignent un niveau supérieur aux
élèves du groupe témoin. Nous sommes en mesure de supposer que ces résultats sont
possiblement dus au fait que ces élèves ont participé aux ateliers 1 et 2, qui sont en fait des
préalables à la réussite des tests 3 et 4. Le fait d’avoir permis aux élèves de se questionner sur des
tâches à réaliser et de leur faire vivre diverses expériences pourrait peut-être influencer les
résultats obtenus lors de la passation des prétests 3 et 4.
Les résultats atteints en post-test démontrent une amélioration des niveaux obtenus. En effet,
pour l’ensemble des tests nous observons une amélioration de 1 ou 2 niveaux par rapport aux
niveaux obtenus initialement. Lors des post-tests, les élèves atteignent des niveaux qui
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correspondent à un âge égal ou supérieur au leur. Encore une fois, une partie importante des
tranches d’âge atteintes par les élèves correspond au stade préopératoire, mais certaines
correspondent au stade opératoire. Piaget a lui-même insisté sur le fait que des résultats plus
précoces étaient possibles et qu’il remettait en question les âges reliés aux stades de
développement (Thirion, 1969). À son avis, l’iniportance devait être mise sur les paliers atteints
entre chaque stade. Il serait en effet étonnant qtie les élèves qui soient parvenus à obtenir des
résultats habituellement associés au stade préopératoire aient acquis en seulement quelques
semaines une maturité suffisante et nécessaire à la compréhension adéquate de la réversibilité,
élément clé du passage du stade préopératoire au stade opératoire. Il faut également rappeler que
les tests associés à chacun des ateliers étaient effectués, pour le prétest et le post-test, dans la
même semaine. Il est donc possible que le fait de refaire un test plus d’une fois dans la même
semaine ait influencé les résultats obtenus. Toutefois, nous ne pouvons pas l’affirmer puisque le
groupe témoin n’a pas participé au post-test. Finalement, les changements dans les niveaux
atteints sont peut-être simplement le résultat des activités que nous leur avons fait vivre. Par des
expériences concrètes qui permettent un accès au réel, qui sont adaptées au besoin des élèves et à
leur âge, nous avons peut-être permis le développement plus rapide de certaines notions des
rapports à l’espace et au temps chez des élèves qui fréquentent la maternelle 5 ans.
Nous pouvons affirmer avoir vérifié l’objectif 4 qui visait l’identification du développement de
certaines dimensions des rapports d’espace et de temps pour les enfants ayant participé aux
ateliers entre le début et la fin de l’intervention. Nous ne sommes toutefois pas en mesure d’en
identifier les causes.
Notre recherche menée auprès des élèves de trois classes de maternelle 5 ans de la Commission
scolaire de Montréal nous a fourni des éléments intéressants sur le plan descriptif et exploratoire
concernant le développement de certaines dimensions des rapports à l’espace et au temps par le
biais de la présentation d’activités ludiques d’apprentissage se voulant motivantes, intéressantes
et liées au domaine des arts.
L’analyse des données quantitatives et qualitatives amassées grâce à une batterie de tests,
d’entrevues individuelles ainsi que par le biais de questions intégrées dans l’ensemble des
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activités d’apprentissage présentées, tend à démontrer que les élèves qui ont participé à
l’expérimentation en tant que groupe expérimental sont parvenus à améliorer les niveaux de
réussite des tests entre le début et la fin de l’intervention. Ces résultats sont surprenants lorsque
l’on tient compte de la conception piagétienne du développement des rapports à l’espace et au
temps, puisque les résultats des élèves dépassent ceux qu’ils devraient atteindre si l’on tient
compte de leur âge, mais également du stade de développement.
Cependant, certains éléments limitent la possibilité de généralisation des résultats. Les limites de
notre recherche sont liées au fait d’une première expérimentation, mais aussi découlent du format
restreint de l’échantillon (N = 50 élèves), qui ne permet pas de généraliser les résultats.
Également, il n’y a pas de comparaison possible avec le groupe témoin qui, comme nous l’avons
indiqué en amont, n’a pu participer au post-test. Ce qui ne permet malencontreusement pas
d’établir des distinctions entre les élèves des groupes qui ont participé à l’intervention et ceux qui
n’ont pu en bénéficier. De ce fait, on ne peut attribuer avec certitude les effets observés en
matière de développement exclusivement à l’intervention. D’ ailleurs, la progression observée
pourrait être un effet naturel du développement cognitif et moteur de l’enfant. En outre, en
l’absence de mesures ou de données relatives à l’intervention des enseignantes titulaires de ces
classes, on ne peut non plus exclure qu’un tel développement aurait pu avoir lieu hors de toute
expérimentation. Par contre, nous pouvons inférer qu’une intervention de longue haleine pourrait
affecter de façon plus significative ce développement. Enfin, la durabilité des acquisitions
observées ne peut être affirmée en l’absence de données d’ordre longitudinal.
Tenant compte de ce qui précède, il serait donc intéressant que cette recherche soit reproduite
auprès d’un plus grand nombre d’élèves; ce qui permettrait une généralisation des résultats
obtenus. Également, la participation des élèves du groupe témoin au post-test serait souhaitable
car elle permettrait de pouvoir inférer ou non l’évolution du développement aux contextes mis en
place pour les activités d’apprentissage. Finalement, une expérimentation effectuée sur une
période pitis longue pourrait également nous fournir des informations plus précises sur les effets à
long terme de l’intervention.
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Annexe 1
Rubriques de mots-clés utilisés pour la recension des matériels
qui développent les rapports au temps et à l’espace chez lejetine emfant
Mots-clés: Bases francophones Key words: Bases anglophones
Maternelle Kindergarten
Éducation préscolaire Preschool Education
Intervention précoce Precocious interventional education
Petite enfance Early Chilhood
Préscolaire (préscolarisation) Preschool
Milieu (services) de garde (ne pas rechercher en anglais)
Garderie Day care center
*********************************************** ***********************************************
Intervention Intervention
Pratique(s) éducative(s) Educational practices
Pratique(s) enseignante(s) Teachers practices
*********************************************** ***********************************************
Musique Music
Rythme musical Rhythm (tempo)
Danse Dance
Activité(s) rythmique(s) Rythmics
Activité(s) musicale(s) Musical activities
*********************************************** ***********************************************
Temps Time
Développement du temps Time concept development
Rapport au temps Relationship to time
Marqueurs de temps (ne pas rechercher en anglais)
Temporalité Temporality
Perception du temps Time perception
Estimation du temps Time estimation
Espace Space (aussi Spatial learning et spatial)
Développement spatial Space concept development
Rapport à l’espace Relationship to space
Développement spatiotemporel Time and space development
Spatiotemporalité Space and time
*********************************************** *****************************************************
Activité(s) (d’apprentissage/éducative(s)) Learning activities ou tasks
Educational tasks
Programme d’activité(s) (d’apprentissage I Learning program / educational program
éducative(s))
Séquence d’activités (d’apprentissage Sequence of activites
/éducative(s))
*********************************************** ***********************************************
Jeu(x) Games (attention pris isolément le terme à 2 sens
(1) jeu et (2) gibier
Jouer Play
Activité(s) ludique(s) (d’apprentissage Learning / teaching games (ou apparier
/éducative(s)) learning activities et Play ou Games
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pe
s
de
vr
on
t
m
im
er
en
se
m
bl
e
le
ur
s
ac
tio
ns
de
va
nt
le
re
st
e
du
gr
ou
pe
qu
i
de
vr
a
les
o
bs
er
ve
r
po
ur
les
de
vi
ne
r.
L’
in
te
rv
en
an
te
in
sis
te
su
r
l’e
m
pl
oi
e
de
s
m
o
ts
re
la
tif
s
au
te
m
ps
(d’
ab
ord
. e
n
su
ite
,p
re
m
iè
re
m
en
t.
le
m
at
in
, l
e
so
ir,
et
c.
).
R
ET
O
U
R
Le
s
él
èv
es
se
ro
n
t
am
en
és
à
ré
flé
ch
ir
su
r
le
ur
s
ap
pr
en
tis
sa
ge
s
pa
r
le
bi
ai
s
d’
un
qu
es
tio
nn
em
en
t o
ra
l.
U
ne
fo
is
les
él
èv
es
as
sis
en
ce
rc
le
,
l’i
nt
er
ve
na
nt
e
qu
es
tio
nn
e
l’e
ns
em
bl
e
de
sj
eu
ne
s p
ou
r
fa
ire
re
ss
o
rt
ir
les
él
ém
en
ts
co
gn
iti
fs
et
af
fe
ct
ifs
qu
i
o
n
t
m
ar
qu
é
le
ur
s
ap
pr
en
tis
sa
ge
s.
Pa
r
ex
em
pl
e,
ell
e
pe
ut
de
m
an
de
r:
A
v
o
tr
e
av
is,
qu
’e
st
-c
e
qu
e
ce
tte
ac
tiv
ité
v
o
u
s
a
pe
rm
is
de
fa
ir
e?
C
ro
ye
z-
vo
us
a
v
o
ir
a
pp
ri
s
qu
el
qu
e
ch
os
e
de
n
o
u
v
ea
u
?
Qu
oi?
C
e
qu
e
v
o
u
s
av
ez
fa
it
pe
nd
an
t
/‘
a
c
tiv
ité
po
ur
ra
-t
-i
l
êt
re
ré
ut
ili
sé
?
(o
bs
er
va
tio
n,
e
x
pl
or
at
io
n,
e
x
pé
rï
ne
1l
ta
tio
n,
Qu
an
d?
Qu
el
a
ét
é
v
o
tr
e
m
om
en
t p
re
jé
ré
de
l’a
ct
iv
ité
?
Po
ur
qu
oi
?
Qu
el
es
t
le
m
o
m
en
t q
ue
v
o
u
s
av
ez
le
m
o
in
s
a
pp
ré
ci
é
pe
nd
an
t l
’a
ct
iv
ité
?
Po
ur
qu
oi
?
Qu
‘
av
ez
-v
o
u
s
tr
ou
vé
le
pl
us
d(/
fic
ïle
?P
ou
rq
uo
i?
Ou
‘
av
ez
-v
o
u
s
tr
ou
vé
le
pl
us
fa
ci
le
?
Po
ur
qu
oI
?
Et
es
-v
ou
s
he
ur
eu
x
et
sa
tis
fa
its
de
ce
qt
te
v
o
u
s
av
ez
ré
al
is
é
pe
nd
an
t l
’a
ct
iv
ité
?
Po
ur
qu
oi
?
Pe
ns
ie
z-
vo
us
êt
re
ca
pa
bl
es
de
ré
al
is
er
ce
tte
ac
tiv
ité
?
Po
ur
qu
oi
?
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D
PR
ÉS
EN
TA
TI
ON
D
E
L
’A
C
TI
V
IT
É
2
D
R
ÉI
NV
ES
TI
SS
EM
EN
T
L’
A
C
TI
V
IT
É
2
L
‘
A
ÉR
OB
IE
D
U
C
LO
W
N
SA
M
U
EL
ES
T
PR
O
PO
SÉ
E
C
O
M
M
E
SI
TU
A
TI
O
N
D
’A
PP
R
EN
TI
SS
A
G
E
LU
D
IQ
UE
PO
U
R
R
EN
FO
R
C
ER
LE
S
C
O
N
N
A
IS
SA
N
C
ES
A
C
QU
IS
ES
PA
R
L’
A
C
TI
V
IT
É
I
D
E
L’
A
TE
LI
ER
I.
Pr
és
en
ta
tio
n
de
l’é
lé
m
en
t d
éc
le
nc
he
ur
:
Po
ur
la
pr
és
en
ta
tio
n
de
l’é
lé
m
en
t d
éc
le
nc
he
ur
,
les
él
èv
es
So
nt
as
sis
pa
rt
er
re
en
ce
rc
le
.
L’
in
te
rv
en
an
te
ra
pp
el
le
au
x
en
fa
nt
s
l’a
ct
iv
ité
I
qu
i
fû
tr
éa
lis
ée
pr
éc
éd
em
m
en
t:
ils
o
n
t
ap
pr
is
ce
qu
’u
n
cl
ow
n
v
iv
ai
t d
an
s
so
n
qu
ot
id
ie
n,
ils
o
n
t
ap
pr
is
à
ad
ap
te
r
le
ur
s
m
o
ci
ve
m
en
ts.
ge
st
es
et
ex
pr
es
si
on
s
po
ur
m
im
er
le
pe
rs
on
na
ge
de
R
ig
ol
o
et
ils
o
n
t
co
n
st
ru
it
de
pe
tit
es
hi
sto
ire
s
re
la
ta
nt
de
s
ac
tio
ns
qu
ot
id
ie
nn
es
.
L’
in
te
rv
en
an
te
de
m
an
de
au
x
en
fa
nt
s
s’
ils
o
n
t
le
go
ût
de
re
n
co
n
tr
er
u
n
n
o
u
v
ea
u
cl
ow
n
pa
r
le
bi
ai
s
d’
un
e
ch
an
so
n
et
d’
ap
pr
en
dr
e
à
ré
al
ise
r
d’
au
tre
s
pi
ro
ue
tte
s
am
u
sa
n
te
s.
L’
in
te
rv
en
an
te
pr
op
os
e
au
x
en
fa
nt
s
d’
ap
pr
en
dr
e
la
ch
an
so
n
du
cl
ow
n
Sa
m
ue
l.
El
le
le
ur
ex
pl
iq
ue
qu
e
le
cl
ow
n
Sa
m
ue
l e
st
le
sp
éc
ia
lis
te
de
s
pi
ro
ue
tte
s
am
u
sa
n
te
s
et
qu
e
les
ge
ns
qu
iv
o
n
t
v
o
ir
so
n
sp
ec
ta
cl
e
le
tr
ou
ve
to
ujo
urs
tr
ès
dr
ôl
e.
El
le
le
ur
ex
pl
iq
ue
qu
’il
po
ss
èd
e
un
se
cr
et
po
ur
fa
ire
les
pl
us
be
lle
s
pr
ou
es
se
s.
Il
fa
it
de
l’a
ér
ob
ie
av
an
t
ch
aq
ue
en
tr
aî
ne
m
en
t.
L’
in
te
rv
en
an
te
ex
pl
iq
ue
au
x
en
fa
nt
s
qu
’il
s
v
o
n
t
d’
ab
or
d
éc
ou
te
r
la
ch
an
so
n
po
ur
ap
pr
en
dr
e
les
m
o
ts
et
qu
’e
ns
ui
te
ils
dé
co
uv
rir
on
t
les
ge
ste
s.
L’
in
te
rv
en
an
te
de
m
an
de
à
un
o
u
pl
us
ie
ur
s
él
èv
es
de
ré
pé
te
r
la
co
n
sig
ne
po
ur
s’
as
su
re
r
de
la
co
m
pr
éh
en
si
on
de
l’e
ns
em
bl
e
du
gr
ou
pe
fa
ce
à
ce
tte
tâ
ch
e.
L’
in
te
rv
en
an
te
fa
it
jou
er
la
ch
an
so
n
u
n
e
pr
em
iè
re
fo
is
en
in
sis
ta
nt
su
r
les
pa
ro
le
s.
En
su
ite
, e
lle
pe
ut
fa
ire
re
jou
er
u
n
e
tr
oi
siè
m
e,
v
o
ire
u
n
e
qu
at
riè
m
e
fo
is
ce
lle
-c
i
af
in
qu
e
les
él
èv
es
ap
pr
en
ne
nt
le
s
m
o
u
v
em
en
ts
.
Ch
an
so
n
:
D
an
se
aé
ro
bi
qu
e
(P
ine
l,
19
$6
)
Co
up
le
t
I
Le
cl
ow
n
Sa
in
ue
l f
ai
td
e
/‘
ex
er
ci
ce
...
Po
u,
’ s
es
jam
be
sd
e
la
da
ns
e
aé
ro
bi
qi
te
R
ef
ra
in
Un
et
de
ux
et
t,’
oi
s
et
qu
at
re
et
un
et
de
ux
et
t,’
oi
s
qu
at
re
(bi
s)
Co
up
le
t 2
R
ef
ra
in
C
ou
pl
et
3
R
ef
ra
in
Co
up
le
t 4
Le
cl
oi
i’n
Sa
in
ue
l f
ai
td
e
I‘
ex
e,
’c
ic
e
Po
u,
’ s
e
s
ha
nc
he
s
de
la
da
ns
e
aé
i’o
bi
qu
te
Le
cl
ow
n
Sa
m
tte
/ f
ai
t
de
l‘
ex
c,
’c
ic
e.
.
Po
ur
se
s
ép
au
le
s
de
la
da
ns
e
a
ér
ab
iq
ue
Le
cl
ow
n
Sa
m
ue
l ji
uit
de
/‘
ex
e,
’c
ic
e..
.
Po
ur
sa
tê
te
de
la
da
ns
e
a
ér
ab
iq
ue
R
ep
re
nd
re
le
re
fra
in
de
ux
fo
is.
In
vi
te
r
les
él
èv
es
à
ba
ttr
e
la
m
es
u
re
av
ec
les
m
ai
ns
.
In
vi
te
r
les
él
èv
es
à
po
in
te
r
les
jam
be
sa
v
ec
le
s
do
ig
ts.
B
at
tre
la
m
es
u
re
en
m
ar
ch
an
t
d’
ab
or
d
en
av
an
ça
nt
v
er
s
l’a
xa
nt
et
po
ur
la
ré
pé
tit
io
n
du
re
fra
in
en
re
cu
la
nt
v
er
s
l’a
rri
èr
e
de
m
an
iè
re
à
re
to
ur
ne
r
à
la
po
si
tio
n
de
dé
pa
rt.
In
vi
te
r
les
él
èv
es
à
ba
ttr
e
la
m
es
u
re
av
ec
les
m
ai
ns
.
In
vi
te
r
les
él
èv
es
à
po
in
te
r
les
ha
nc
he
s
av
ec
les
do
ig
ts.
B
at
tre
la
m
es
u
re
en
ba
la
nç
an
t l
es
ha
nc
he
s
de
ch
aq
ue
cô
té
.
In
vi
te
r
les
él
èv
es
à
ba
ttr
e
la
m
es
u
re
av
ec
les
m
ai
ns
.
In
vi
te
r
les
él
èv
es
à
po
in
te
r
les
ép
au
le
s
av
ec
les
do
ig
ts.
B
at
tre
la
m
es
u
re
en
ha
us
sa
nt
les
ép
au
le
s
v
er
s
le
ha
ut
u
n
e
à
la
su
ite
de
l’a
ut
re
.
In
vi
te
r
les
él
èv
es
à
ba
ttr
e
la
m
es
u
re
av
ec
les
m
ai
ns
.
In
vi
te
r
les
él
èv
es
à
po
in
te
r
la
tê
te
av
ec
les
do
ig
ts
B
at
tre
la
m
es
u
re
en
pe
nc
ha
nt
la
tê
te
d’
un
cô
té
et
pu
is
de
l’a
ut
re
.
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‘D
D
Ex
pl
ic
at
io
ns
de
s
tâ
ch
es
et
co
n
si
en
es
re
lié
es
à
la
ré
al
is
at
io
n
de
l’a
ct
iv
ité
Le
s
ex
pl
ic
at
io
ns
do
nn
ée
s
en
lie
n
av
ec
la
tâ
ch
e
pr
in
ci
pa
le
de
l’a
ct
iv
ité
se
ro
n
t
C
O
N
SI
G
N
ES
ET
co
m
m
u
n
iq
ué
es
au
x
él
èv
es
de
fa
ço
n
o
ra
le
au
dé
bu
t d
e
l’a
ct
iv
ité
.
A
C
C
O
M
PA
G
N
EM
EN
T
PÉ
DA
GO
GI
QU
E
L’
in
te
rv
en
an
te
in
vi
te
les
él
èv
es
à
s’
as
se
o
ir
en
ce
rc
le
.Q
ua
nd
les
él
èv
es
se
so
n
t
in
sta
llé
s,
el
le
ex
pl
iq
ue
les
ét
ap
es
à
su
iv
re
.
L’
in
te
rv
en
an
te
ex
pl
iq
ue
au
x
él
èv
es
qu
e
m
ai
nt
en
an
t
qu
’il
s
se
so
n
t
ré
ch
au
ffé
s
en
ef
fe
ct
ua
nt
les
m
o
u
v
em
en
ts
de
la
ch
an
so
n
du
cl
ow
n
Sa
m
ue
l,
ils
so
n
t
pr
êt
s
à
pr
at
iq
ue
r
de
s
pi
ro
ue
tte
s.
El
le
le
ur
ex
pl
iq
ue
qu
’il
s
v
o
n
t
se
pr
at
iq
ue
r
po
ur
o
ffr
ir,
lo
rs
de
la
pr
oc
ha
in
e
ac
tiv
ité
, u
n
gr
an
d
sp
ec
ta
cl
e’
à
le
ur
en
se
ig
na
nt
e.
Po
ur
ce
la,
ils
do
iv
en
t
pr
at
iq
ue
r
de
s
m
o
u
v
em
en
ts
po
ur
êt
re
ca
pa
bl
es
de
fa
ire
de
jol
ies
pi
ro
ue
tte
s.
L’
in
te
rv
en
an
te
ex
pl
iq
ue
au
x
él
èv
es
qu
’e
lle
le
ur
m
o
n
tr
er
a
de
s
pi
ro
ue
tte
s.
El
le
de
m
an
de
au
x
él
èv
es
de
lu
i
ra
pp
el
er
ce
qu
’e
st
u
n
e
pi
ro
ue
tte
.
c’
es
t-
à-
di
re
,
u
n
e
sé
rie
de
m
o
u
v
em
en
ts
qu
e
l’o
n
fa
it
les
u
n
s
ap
rè
s
les
au
tr
es
..
Le
s
él
èv
es
de
vr
on
t
o
bs
er
ve
r
et
m
ém
or
is
er
les
m
o
u
v
em
en
ts
po
ur
êt
re
ca
pa
bl
es
d’
ex
pl
iq
ue
r
le
qu
el
ét
ai
t
le
pr
em
ie
r,
le
de
ux
iè
m
e
et
ai
ns
i
de
su
ite
.
En
su
ite
,
ils
de
vr
on
t f
ai
re
pr
eu
ve
de
cr
éa
tiv
ité
po
ur
êt
re
en
m
es
u
re
de
se
tr
an
sf
or
m
er
en
cl
ow
n
et
de
re
fa
ire
la
m
êm
e
pi
ro
ue
tte
.
Lo
rs
qu
’il
s
au
ro
n
t
ex
éc
ut
é
qu
el
qu
es
pi
ro
ue
tte
s,
ils
en
pr
od
ui
ro
nt
u
n
e
to
us
en
se
m
bl
e.
Le
s
él
èv
es
de
vr
on
t c
ho
is
ir
en
se
m
bl
e
les
m
o
u
v
em
en
ts
.
L’
in
te
rv
en
an
te
de
m
an
de
à
un
o
u
pl
us
ie
ur
s
él
èv
es
de
ré
pé
te
r
les
co
n
si
gn
es
po
ur
s’
as
su
re
r
de
la
co
m
pr
éh
en
si
on
de
l’e
ns
em
bl
e
du
gr
ou
pe
fa
ce
à
ce
tte
tâ
ch
e.
El
le
de
m
an
de
à
un
él
èv
e
qu
i
se
m
bl
e
av
o
ir
co
m
pr
is,
pa
r
u
n
e
po
si
tio
n
d’
éc
ou
te
,
de
ré
pé
te
r
les
co
n
sig
ne
s.
Si
u
n
él
èv
e
se
m
bl
e
ne
pa
s
sa
v
o
ir
qu
oi
fa
ire
,
el
le
pe
ut
le
n
o
m
m
er
da
ns
sa
de
m
an
de
.
Pa
r
ex
em
pl
e
«
A
nn
a,
cr
o
is-
tu
qu
e
M
ar
tin
pe
ut
re
di
re
les
co
n
si
gn
es
de
l’a
ct
iv
ité
po
ur
qu
e
n
o
u
s
so
yo
ns
ce
rt
ai
ns
qu
e
to
ut
le
m
o
n
de
ai
t
bi
en
co
m
pr
is?
»
«
M
ar
tin
. p
eu
x-
tu
ra
pp
el
er
les
co
n
si
gn
es
dc
l’a
ct
iv
ité
s’
il
te
pl
aî
t?
»
L’
él
èv
e
qu
id
oi
tr
ép
ét
er
les
co
n
sig
ne
s
pe
ut
ég
al
em
en
t d
em
an
de
r d
e
l’a
id
e
au
x
au
tr
es
po
ur
co
m
pl
ét
er
sa
ré
po
ns
e.
L’
in
te
rv
en
an
te
qu
es
tio
nn
e
les
él
èv
es
su
r
le
ur
ca
pa
ci
té
à
ré
al
ise
r
ce
tte
ac
tiv
ité
Qu
ed
ev
ez
-v
ou
s f
ai
re
po
ur
êt
re
c
a
pa
bl
es
de
ré
al
is
er
ce
tte
ac
tiv
ité
?
Pe
ns
ez
-v
ou
s
qu
e
v
o
u
s
se
re
z
ca
pa
bl
es
de
v
o
u
s
tr
an
sf
or
m
e,
’ e
n
cl
ow
n
et
fa
ir
e
le
s
n
o
u
v
e
m
e
n
ts
n
éc
es
sa
ire
s
à
u
n
e
pi
ro
ue
tte
?
L’
in
te
rv
en
an
te
dé
bu
te
en
pr
és
en
ta
nt
de
s
pi
ro
ue
tte
s
tr
ès
sim
pl
es
qc
u
se
co
m
pl
ex
ifi
er
on
t
au
fil
de
s
m
o
u
v
e
m
e
n
ts
.
Ch
aq
ue
fo
is,
el
le
co
m
m
en
ce
pa
r
pr
és
en
te
r
la
pi
ro
ue
tte
.
En
su
ite
,
el
le
de
m
an
de
au
x
él
èv
es
de
la
dé
cr
ire
d’
id
en
tif
ie
r
qu
el
ét
ai
t
le
pr
em
ie
r
m
o
u
v
em
en
t,
le
se
co
n
d,
et
ai
ns
i
de
su
ite
.
Fi
na
le
m
en
t,
les
él
èv
es
pe
uv
en
t r
ep
ro
du
ire
la
pi
ro
ue
tte
.
I)
L
et
er
les
br
as
le
pl
us
ha
ut
po
ss
ib
le
. f
ai
re
u
n
sa
Li
te
n
to
ur
na
nt
su
r
so
i-m
êm
e.
2)
Sa
ut
er
su
r
un
pi
ed
en
re
cu
la
nt
, t
om
be
r
pa
r
te
rr
e.
u
n
e
fo
is
pa
r
te
rr
e
le
ve
r
les
jam
be
s.
3)
Le
ve
r
les
br
as
le
pl
us
ha
ut
po
ss
ib
le
.f
ai
re
un
sa
u
t
en
to
ur
na
nt
su
r
so
i-m
êm
e.
to
m
be
r p
ar
te
rr
e,
u
n
e
fo
is
pa
rt
er
re
le
ve
r
les
jam
be
s.
4)
Le
ve
r
les
br
as
le
pl
us
ha
ut
po
ss
ib
le
.
fa
ire
u
n
sa
u
t
en
to
ur
na
nt
su
r
so
i-m
êm
e,
to
m
be
r
pa
r
te
rr
e,
u
n
e
fo
is
pa
r
te
rr
e
le
ve
r
les
.
jam
be
se
t
en
su
ite
s’
as
se
o
ir
en
in
di
en
.
5)
Le
ve
r
les
br
as
le
pl
us
ha
ut
po
ss
ib
le
.
fa
ire
u
n
sa
u
t
en
to
ur
na
nt
su
r
so
i-m
êm
e,
to
m
be
r
pa
r
te
rr
e,
u
n
e
fo
is
pa
r
te
rr
e
le
ve
r
les
.
jam
be
se
t
en
su
ite
s’
as
se
o
ir
en
in
di
en
po
ur
fin
al
em
en
t s
e
re
le
ve
r
en
sa
u
ta
nt
.
Lo
rs
qu
e
les
él
èv
es
o
n
t
ré
us
si
ce
s
pi
ro
ue
tte
s.
l’i
nt
er
ve
na
nt
e
re
fa
it
l’a
ct
iv
ité
m
ai
s
ce
tte
fo
is-
ci
el
le
in
sis
te
su
r
la
sé
ria
tio
n
in
ve
rs
e.
El
le
pr
és
en
te
de
n
o
u
v
ea
u
la
pi
ro
ue
tte
n
u
m
ér
o
l.E
ns
ui
te
el
le
de
m
an
de
au
x
él
èv
es
de
dé
cr
ire
les
m
o
u
v
em
en
ts
m
ai
s
da
ns
l’o
rd
re
in
ve
rs
e
et
ai
ns
i
d’
id
en
tif
ie
r
le
de
rn
ie
r
m
o
u
v
em
en
t,
l’a
va
nt
-d
er
ni
er
m
o
u
v
em
en
t
et
le
pr
em
ie
r
m
o
u
v
em
en
t.
Fi
na
le
m
en
t,
les
él
èv
es
pe
uv
en
t
re
pr
od
ui
re
la
pi
ro
ue
tte
m
ai
s
da
ns
l’o
rd
re
in
ve
rs
e.
(P
ar
ex
em
pl
e.
la
pi
ro
ue
tte
n
u
m
ér
o
I
de
vi
en
dr
ai
t c
ec
i
:
l’é
lè
ve
fa
it
un
sa
u
t
en
to
ur
na
nt
su
r
so
i-m
êm
e
en
su
ite
il
lè
ve
les
br
as
le
pl
us
ha
ut
po
ss
ib
le
.
L’
in
te
rv
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ra
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m
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se
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n
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dé
pa
ss
em
en
ts.
Ils
se
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ra
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c
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el
es
t
le
m
o
m
en
tq
ue
v
o
u
s
av
ez
le
m
o
in
sa
pp
ré
ci
é
pe
nd
an
tl
’a
ct
iv
ité
?
Po
ur
qu
oi
?
Qu
‘
av
ez
-v
o
u
s
tr
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nt
er
ve
na
nt
e
de
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au
x
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èv
es
de
ch
an
ge
rd
e
rô
le
av
ec
le
ur
co
éq
ui
pi
er
.
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èv
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en
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ir
en
ce
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le
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ex
pl
iq
ue
r
les
ét
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es
fra
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es
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ur
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rv
en
ir
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ré
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ce
s
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rie
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Co
m
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en
ta
v
ez
-v
o
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s
fa
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po
ur
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ire
ce
tte
ac
tiv
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el
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s
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ap
es
av
ez
-v
o
u
s
fra
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es
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en
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flé
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en
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ra
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èv
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.
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ém
en
ts
co
gn
iti
fs
et
af
fe
ct
ifs
qu
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le
pe
ut
de
m
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v
o
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e
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t-c
e
qu
e
c
e
tt
e
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v
it
é
v
o
u
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pe
rm
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de
fa
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ou
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v
o
ir
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pp
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e
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e
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o
u
v
ea
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e
v
o
u
s
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ez
fa
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pe
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tiv
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ra
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-il
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at
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an
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e
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e
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tiv
ité
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qu
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le
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o
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en
t
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v
o
u
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av
ez
le
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o
in
s
a
pp
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pe
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an
t /
‘
ac
tiv
ité
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Po
ur
qu
oi
?
Qu
‘
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ez
-v
o
u
s
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ou
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le
pl
us
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Po
ur
qu
oi
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Oi
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av
ez
-v
o
u
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pl
us
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Po
ur
qu
oi
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ou
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he
ur
eu
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de
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qu
e
v
o
u
s
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al
is
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an
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‘
ac
tiv
ité
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Po
ur
qu
oi
?
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ie
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us
êt
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c
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s
de
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al
is
er
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tiv
ité
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ur
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t d
éc
le
nc
he
ur
Po
ur
la
pr
és
en
ta
tio
n
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en
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ur
le
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n
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n
t
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en
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le
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in
te
rv
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an
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ra
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el
le
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x
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èv
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ct
iv
ité
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fû
t
ré
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is
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pr
éc
éd
em
m
en
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ils
o
n
t
a
pp
ris
le
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du
m
a
gi
ci
en
et
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iro
ir
m
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ue
.
C
el
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le
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O
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rm
is
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ém
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is
er
u
n
e
sé
rie
de
m
o
u
v
e
m
e
n
ts
su
c
c
e
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ifs
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pr
od
ui
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te
rv
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an
te
e
x
pl
iq
ue
au
x
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èv
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’il
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o
n
t
e
n
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e
x
éc
ut
er
de
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m
o
u
v
e
m
e
n
ts
de
fo
rm
ul
es
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gi
qu
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C
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te
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ro
n
t
u
n
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o
u
v
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u
co
de
et
u
n
LU
D
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UE
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u
v
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c
c
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n
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te
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qu
es
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’e
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ur
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ur
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al
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at
io
n
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tte
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tiv
ité
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en
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èv
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en
t.
CO
N
N
A
IS
SA
N
CE
S
A
CQ
UI
SE
S
PA
R
L’
A
CT
IV
IT
É
I
D
E
L’
A
TE
LI
ER
3
Ex
pl
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at
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es
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o
n
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en
es
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es
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at
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n
de
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iv
ité
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e
x
pl
ic
at
io
ns
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en
lie
n
av
ec
le
s
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ch
es
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es
à
l’a
ct
iv
ité
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t
C
O
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ES
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u
n
iq
ué
es
au
x
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èv
es
de
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ra
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ro
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en
t
de
l’a
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iv
ité
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te
rv
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an
te
pr
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e
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èv
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de
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at
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ue
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o
u
v
e
m
e
n
ts
qu
e
le
s
m
a
gi
ci
en
s
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nt
av
ec
le
ur
ba
gu
et
te
m
a
gi
qu
e.
El
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es
tio
nn
e
le
s
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èv
es
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ir
le
s
m
o
u
v
e
m
e
n
ts
qu
’il
s
c
o
n
n
a
is
se
nt
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t-c
e
v
o
u
s
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o
n
n
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is
se
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de
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o
u
v
e
m
e
n
ts
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e
le
s
m
a
gi
ci
en
s
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nt
av
ec
le
ur
ba
gu
et
te
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L
es
qu
el
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t-c
e
qu
e
v
o
u
s
a
v
e
z
dé
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v
u
u
n
m
a
gi
ci
en
qu
i
fa
it
de
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o
u
v
e
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e
n
ts
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et
te
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o
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e
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el
en
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in
te
rv
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an
te
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is
e
de
va
nt
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èv
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qu
el
qu
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m
o
u
v
e
m
e
n
ts
qu
’u
n
m
a
gi
ci
en
pe
tit
e
x
éc
ut
er
av
ec
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gu
et
te
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el
le
pe
ut
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te
r
de
va
nt
,
su
r
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cô
té
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en
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ut
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et
ai
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de
su
ite
.
L
’in
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te
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v
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v
e
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qu
e
c
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o
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il
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l’a
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e
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l’a
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en
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de
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v
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ra
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c
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u
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e
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c
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itè
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c
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ra
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c
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n
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é
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o
u
v
e
m
e
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ts
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e
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te
ra
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e
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rie
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c
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le
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c
e
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Lo
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t
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èv
es
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nt
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s
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de
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u
le
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c
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at
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al
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c
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pr
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al
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te
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en
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im
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rta
nt
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rd
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de
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v
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oi
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le
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o
u
v
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t
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’il
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te
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en
t.
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le
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eu
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te
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et
te
v
er
s
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le
v
er
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in
te
r
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et
te
v
er
s
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le
ro
u
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in
te
r
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et
te
de
va
nt
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le
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te
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te
su
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le
cô
té
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in
te
rv
en
an
te
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rit
ch
ac
un
de
s
m
o
u
v
em
en
ts
pr
op
os
és
au
ta
bl
ea
u
et
fa
it
v
o
te
r
les
él
èv
es
po
ur
le
s
m
o
u
v
em
en
ts
qu
’il
s
v
eu
le
nt
as
so
ci
er
à
ch
ac
un
de
s
ce
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le
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El
le
le
ur
pr
op
os
e
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se
rv
er
l’é
lè
ve
qu
i
a
su
gg
ér
é
le
m
o
u
v
em
en
t
ch
oi
si
lo
rs
qu
’il
l’e
xé
cu
te
po
ur
qu
’il
s
le
re
co
n
n
ai
ss
en
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le
re
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it
ce
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ur
les
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re
ce
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le
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En
su
ite
,
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èv
es
pe
uv
en
t
pr
op
os
er
de
s
su
ite
s
de
m
o
u
v
em
en
ts
à
re
pr
od
ui
re
.
Ils
de
vr
on
t
ch
oi
sir
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pe
rs
on
ne
qu
i
ef
fe
ct
ue
ra
la
pr
em
iè
re
su
ite
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on
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ro
po
se
r
de
s
fa
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ns
de
ch
oi
si
r
les
pe
rs
on
ne
s
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o
m
po
se
ro
nt
les
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ite
s
de
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rc
le
s.
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in
te
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en
an
te
pr
en
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a
les
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op
os
iti
on
s
en
n
o
te
au
ta
bl
ea
u
et
les
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es
de
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on
t v
o
te
r.
Lo
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qu
’u
n
él
èv
e
ira
pr
op
os
er
u
n
e
sé
rie
,
il
pl
ac
er
a
qu
at
re
de
s
ce
rc
le
s
en
ca
rt
on
au
ta
bl
ea
u
à
l’a
id
e
de
go
m
m
et
te
(l’
int
erv
en
an
te
au
ra
m
is
à
la
di
sp
os
iti
on
de
s
él
èv
es
di
x
ce
rc
le
s,
so
it
de
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de
ch
aq
ue
co
u
le
ur
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Le
s
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èv
es
po
ur
ro
nt
ré
al
ise
r
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sé
rie
de
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rc
le
s
su
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es
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fs
et
l’e
xp
liq
ue
r.
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en
an
te
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nt
re
ch
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ue
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o
u
v
em
en
t
la
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gu
et
te
do
it
re
v
en
ir
à
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pl
ac
e
de
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pa
rt.
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L’
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it
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er
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s
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se
nt
en
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es
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qu
en
ce
s
de
ce
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le
s
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re
pr
od
ci
ire
.
Lo
rs
qu
e
les
él
èv
es
o
n
t
ré
al
isé
qu
at
re
ou
ci
nq
sé
qu
en
ce
s,
l’i
nt
er
ve
na
nt
e
pe
ut
au
gm
en
te
r
le
n
iv
ea
u
de
di
ffi
cu
lté
en
au
gm
en
ta
nt
le
n
o
m
br
e
de
m
o
u
v
em
en
ts
da
ns
u
n
e
su
ite
.
El
le
pe
ut
ég
al
em
en
t
ch
oi
si
r
d’
ajo
ute
ru
n
n
o
u
v
ea
u
ce
rc
le
de
co
u
le
ur
qu
ip
ou
rr
ai
tc
o
rr
es
po
nd
re
à
u
n
n
o
u
v
ea
u
m
o
u
v
em
en
t.
El
le
la
iss
er
a
le
ch
oi
x
au
x
él
èv
es
de
ré
al
ise
r
l’c
in
e
de
s
de
ux
o
pt
io
ns
.
L’
in
te
rv
en
an
te
pe
tit
ég
al
em
en
t
de
m
an
de
r
au
x
él
èv
es
de
n
o
m
m
er
la
su
ite
de
m
o
u
v
em
en
ts
av
an
t
de
la
ré
al
ise
r.
D
an
s
ce
ca
s,
el
le
in
sis
te
su
r
les
m
o
ts
qu
i
pr
éc
is
en
t
l’o
rd
re
d’
ab
or
d,
en
pr
em
ie
r.
en
su
ite
,
pu
is.
ap
rè
s.
à
la
fin
et
ai
ns
i
de
su
ite
.
Pu
is
el
le
pe
ut
au
ss
i
qu
es
tio
nn
er
les
él
èv
es
.
Pa
r
ex
em
pl
e
qu
el
m
o
u
v
em
en
t
pr
éc
éd
ai
tc
el
ui
-c
i?
L’
in
te
rv
en
an
te
de
m
an
de
au
x
él
èv
es
d’
ex
pl
iq
ue
rl
es
ét
ap
es
fra
nc
hi
es
po
ur
pa
rv
en
ir
à
ré
us
sir
ce
s
sé
rie
s
Co
m
m
en
ta
v
ez
-v
o
u
s
fa
it
po
ur
fa
ir
e
ce
tte
ac
tiv
ité
?
D
an
s
l’o
rd
re
de
ré
al
is
at
io
n,
qu
el
le
s
ét
ap
es
av
ez
-v
o
u
s
fr
an
ch
ie
s?
El
le
pe
ut
ég
al
em
en
tn
o
m
m
er
u
n
e
ét
ap
e
de
l’a
ct
iv
ité
et
le
ur
de
m
an
de
rc
e
qu
’il
s
o
n
t
fa
it
jus
te
av
an
t
ou
jus
te
ap
rè
s.
R
ET
O
U
R
O
U
Le
s
él
èv
es
se
ro
n
t
am
en
és
à
ré
flé
ch
ir
su
r
le
ur
s
ap
pr
en
tis
sa
ge
s
pa
r
le
bi
ai
s
d’
un
qu
es
tio
nn
em
en
to
ra
l.
U
ne
fo
is
les
él
èv
es
as
sis
en
ce
rc
le
,
l’i
nt
er
ve
na
nt
e
JU
G
EM
EN
T
qu
es
tio
nn
e
l’e
ns
em
bl
e
de
s
jeu
ne
sp
ou
r
fa
ire
re
ss
o
rt
ir
les
él
ém
en
ts
co
gn
iti
fs
et
af
fe
ct
ifs
qu
i
o
n
t
m
ar
qu
é
le
ur
s
ap
pr
en
tis
sa
ge
s.
Pa
r
ex
em
pl
e,
el
le
pe
ut
FO
R
M
A
TI
F
de
m
an
de
r
A
v
o
tr
e
av
is,
qu
’e
st
-c
e
qu
e
ce
tte
ac
tiv
ité
v
o
u
s
a
pe
rm
is
de
fa
ire
?
C
ro
ye
z-
vo
us
av
o
ir
ap
pr
is
qu
el
qu
e
ch
os
e
de
n
o
u
v
ea
u
?
Qu
oi?
Ce
qu
e
v
o
u
s
av
ez
fa
it
pe
nd
an
tl
’a
ct
iv
ité
po
ur
ra
-t-
il
êt
re
ré
ut
ili
sé
?
(ob
ser
va
tio
n,
ex
pl
or
at
io
n,
ex
pé
rim
en
ta
tio
n)
Qu
an
d?
Qu
el
a
ét
é
v
o
tr
e
m
o
m
en
t
pr
éf
ér
é
de
l’a
ct
iv
ité
?
Po
ur
qu
oi
?
Qu
el
es
t
le
m
o
m
en
t
qu
e
v
o
u
s
av
ez
le
m
o
in
s
ap
pr
éc
ié
pe
nd
an
tl
’a
ct
iv
ité
?
Po
ur
qu
oi
?
Qu
’av
ez
-v
ou
st
ro
uv
é
le
pl
us
di
ffi
ci
le
?
Po
ur
qu
oi
?
Qu
’av
ez
-v
ou
s t
ro
uv
é
le
pl
us
fa
ci
le
?
Po
ur
qu
oi
?
Et
es
-v
ou
s
he
ur
eu
x
et
sa
tis
fa
its
de
ce
qu
e
v
o
u
s
av
ez
ré
al
isé
pe
nd
an
tl
’a
ct
iv
ité
?
Po
ur
qu
oi
?
Pe
ns
ie
z-
vo
us
êt
re
ca
pa
bl
es
de
ré
al
is
er
ce
tte
ac
tiv
ité
?
Po
ur
qu
oi
?
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Pr
és
en
ta
tio
n
de
l’é
lé
m
en
td
éc
le
nc
he
ur
Po
ur
la
pr
és
en
ta
tio
n
de
l’é
lé
m
en
t d
éc
le
nc
he
ur
les
en
fa
nt
s
so
n
t
as
sis
en
ce
rc
le
pa
rt
er
re
.
U
N
E
D
A
N
SE
M
A
G
IQ
UE
L
’in
te
rv
en
an
te
de
m
an
de
au
x
él
èv
es
de
lu
i
ra
pp
el
er
les
de
ux
de
rn
iè
re
s
ac
tiv
ité
s
ré
al
isé
es
.
Pe
nd
an
t
la
pr
em
iè
re
ac
tiv
ité
,
ils
o
n
t
ap
pr
is
de
s
m
o
u
v
em
en
ts
E
ST
PR
O
PO
SE
E
sim
pl
es
de
m
ag
ic
ie
n,
ils
on
t
ef
fe
ct
ué
de
s
su
ite
s
de
m
o
u
v
em
en
ts
en
ré
fé
ra
nt
à
de
s
co
de
s
de
co
u
le
ur
s.
D
ur
an
t
la
se
co
n
de
ac
tiv
ité
,
ils
o
n
t
ap
pr
is
de
s
C
O
M
M
E
SI
TU
A
TI
O
N
m
o
u
v
em
en
ts
u
n
pe
u
pl
us
co
m
pl
ex
es
,
ils
o
n
t
ef
fe
ct
ué
de
s
su
ite
s
de
ce
s
m
o
u
v
em
en
ts
en
ré
fé
ra
nt
à
de
s
in
di
ce
s
so
n
o
re
s.
D
‘
A
PP
R
EN
TI
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A
G
E
LU
D
IQ
UE
PO
U
R
L’
in
te
rv
en
an
te
le
ur
fe
ra
éc
ou
te
r
la
ch
an
so
n
B
ib
id
ib
ob
id
ib
on
.
R
EN
FO
R
C
ER
LE
S
C
O
N
N
A
IS
SA
N
C
ES
El
le
ex
pl
iq
ue
qu
e
ce
tte
ch
an
so
n
pa
rle
d’
un
e
fo
rm
ul
e
m
ag
iq
ue
B
ib
id
i
bo
bi
di
bo
u.
Le
s
pa
ro
le
s
de
la
ch
an
so
n
so
n
t
ac
ce
ss
ib
le
s
da
ns
la
se
ct
io
n
A
C
QU
IS
ES
PA
R
Ex
pl
ic
at
io
ns
de
s
tê
ch
es
et
co
n
si
gn
es
re
lié
es
à
la
ré
al
is
at
io
n
de
l’a
ct
iv
ité
.
L’
A
C
TI
V
IT
E
I
&
L’
A
C
TI
V
IT
É
2
D
E
L’
A
TE
LI
ER
3.
Ex
pl
ic
at
io
ns
de
s
tâ
ch
es
et
co
n
sig
ne
s
re
lié
es
à
la
ré
al
is
at
io
n
de
l’a
ct
iv
ité
Le
s
ex
pl
ic
at
io
ns
do
nn
ée
s
en
lie
n
av
ec
l’a
ct
iv
ité
se
ro
n
t
co
m
m
u
n
iq
ué
es
au
x
C
O
N
SI
G
N
ES
ET
él
èe
s
de
fa
ço
n
o
ra
le
au
dé
bu
td
e
l’a
ct
iv
ité
.
A
C
C
O
M
PA
G
N
EM
EN
T
PÉ
DA
GO
GI
QU
E
L’
in
te
rv
en
an
te
pr
op
os
e
au
x
él
èv
es
de
dé
co
uv
rir
les
pa
ro
le
s
de
la
ch
an
so
n
et
en
su
ite
d’
in
ve
nt
er
u
n
e
ch
or
ég
ra
ph
ie
po
ur
l’a
cc
om
pa
gn
er
.
El
le
ex
pl
iq
ue
au
x
él
èv
es
qu
e
po
ur
ré
us
sir
à
cr
ée
r
la
ch
or
ég
ra
ph
ie
.
ils
pr
oc
éd
er
on
t
pa
r
pe
tit
es
ét
ap
es
.
D
’a
bo
rd
ils
co
m
m
en
ce
ro
n
t
pa
r
dé
co
uv
rir
le
s
m
o
ts
de
la
ch
an
so
n,
en
su
ite
le
ry
th
m
e.
Lo
rs
qu
’il
s
au
ro
n
t
dé
co
uv
er
t
le
ry
th
m
e.
ils
te
nt
er
on
t
de
se
dé
pl
ac
er
en
le
su
iv
an
t.
Et
fin
al
em
en
t
ils
co
n
st
ru
iro
nt
en
se
m
bl
e
la
ch
or
ég
ra
ph
ie
.
Po
ur
ch
aq
ue
ph
ra
se
de
la
ch
an
so
n,
l’i
nt
er
ve
na
nt
e
de
m
an
de
ra
au
x
él
èv
es
de
su
gg
ér
er
de
s
m
o
u
v
em
en
ts
.
Le
s
él
èv
es
po
ur
ro
nt
en
su
ite
ch
oi
si
r
les
m
o
u
v
em
en
ts
pr
op
os
és
qu
’il
s
pr
éf
èr
en
t
po
ur
co
m
po
se
r
la
ch
or
ég
ra
ph
ie
.
Pe
nd
an
t
l’a
ct
iv
ité
,
ils
de
vr
on
té
co
ut
er
la
ch
an
so
n
po
ur
ap
pr
en
dr
e
les
pa
ro
le
s,
en
su
ite
o
bs
er
ve
r
les
él
èv
es
ex
éc
ut
er
les
m
o
u
v
em
en
ts
qu
i
au
ro
n
t
ét
é
re
te
nu
s
po
ur
po
uv
oi
r
id
en
tif
ie
r
le
s
m
o
u
v
em
en
ts
as
so
ci
és
à
ch
ac
un
e
de
s
pa
rti
es
de
la
ch
an
so
n.
Ch
aq
ue
él
èv
e
do
nt
le
m
o
u
v
em
en
t
su
gg
ér
é
at
ira
ét
é
re
te
nu
po
ur
ra
le
pr
és
en
te
r
au
x
au
tr
es
à
l’a
va
nt
.
Ils
de
vr
on
t
au
ss
i
êt
re
ca
pa
bl
es
de
fa
ire
pr
eu
ve
d’
im
ag
in
at
io
n;
ils
do
iv
en
t
de
ve
ni
r
de
s
m
ag
ic
ie
ns
.
La
ch
an
so
n
es
t
ch
an
té
e
pa
r
u
n
e
m
ag
ic
ie
nn
e
qu
i
ex
pl
iq
ue
joy
eu
sem
en
t
co
m
m
en
t
il
fa
ut
pr
on
on
ce
r
u
n
e
fo
rm
ul
e
m
ag
iq
ue
.
En
ch
an
ta
nt
et
en
da
ns
an
ts
u
r
la
m
u
siq
ue
.v
oc
is
de
ve
ne
z
ce
tte
m
ag
ic
ie
nn
e
ou
ce
m
ag
ic
ie
n
L’
in
te
rv
en
an
te
de
m
an
de
à
un
o
u
pl
us
ie
ur
s
él
èv
es
de
ré
pé
te
r
les
co
n
sig
ne
s
ou
ce
rt
ai
ns
él
ém
en
ts
de
ce
s
de
rn
iè
re
s
po
ur
s’
as
su
re
r
de
la
co
m
pr
éh
en
sio
n
de
l’e
ns
em
bl
e
du
gr
ou
pe
fa
ce
à
ce
tte
pr
em
iè
re
tâ
ch
e.
Le
s
él
èv
es
qu
i
de
vr
on
t
ré
pé
te
r
les
co
n
si
gn
es
se
ro
n
t
ch
oi
sis
se
lo
n
le
s
o
bs
er
va
tio
ns
de
l’i
nt
er
ve
na
nt
e
pe
nd
an
t
la
pé
rio
de
d’
ex
pl
ic
at
io
ns
.
El
le
de
m
an
de
à
un
él
èv
e
qu
i
se
m
bl
e
av
o
ir
co
m
pr
is,
pa
r
u
n
e
po
sit
io
n
d’
éc
ou
te
,
de
ré
pé
te
r
les
co
n
sig
ne
s.
Si
un
él
èv
e
se
m
bl
e
n
e
pa
s
av
o
ir
co
m
pr
is,
el
le
pe
ut
le
n
o
m
m
er
da
ns
sa
de
m
an
de
.
Pa
r
ex
em
pl
e
:
«
A
nn
a,
cr
o
is-
tu
qu
e
M
ar
tin
pe
ut
re
di
re
les
co
n
sig
ne
s
de
l’a
ct
iv
ité
po
ur
qu
e
n
o
u
s
so
yo
ns
ce
rt
ai
ns
qu
e
to
ut
le
m
o
n
de
ai
tb
ie
n
co
m
pr
is?
»
«
M
ar
tin
.
pe
ux
-tu
ra
pp
el
er
les
co
n
sig
ne
s
de
l’a
ct
iv
ité
s’
il
te
pl
ai
t?
»
L’
él
èv
e
qu
id
oi
tr
ép
ét
er
les
co
n
sig
ne
s
pe
ut
ég
al
em
en
td
em
an
de
r d
e
l’a
id
e
au
x
au
tr
es
po
ur
co
m
pl
ét
er
sa
ré
po
ns
e.
El
le
qu
es
tio
nn
e
les
él
èv
es
su
r
le
ur
ca
pa
ci
té
à
ré
al
ise
rc
et
te
ac
tiv
ité
t
Sa
ve
z-
vo
us
ce
qu
‘
es
tu
n
e
c
ho
ré
gr
ap
hi
e?
Po
uv
ez
-v
ou
s
/‘
ex
pl
iq
ue
r?
Ou
‘
es
t-c
e
qu
e
ça
de
m
an
de
co
n
n
u
e
ha
bi
le
té
sp
ou
r
êt
re
ca
pa
bl
e
d’
en
a
pp
re
nd
re
u
n
e?
Pe
ns
ez
-v
ou
s
êt
re
ca
pa
bl
es
d’
en
ap
pr
en
di
’e
u
n
e
to
us
en
se
m
bl
es
?
Po
ur
qu
oi
?
L’
in
te
rv
en
an
te
fa
it
éc
ou
te
r
la
ch
an
so
n
po
ur
qu
e
les
él
èv
es
ap
pr
en
ne
nt
les
pa
ro
le
s:
ph
ra
se
pa
r
ph
ra
se
.
En
su
ite
,
ils
fo
nt
u
n
e
au
tr
e
éc
ou
te
en
fra
pp
an
t
de
s
m
ai
ns
po
ur
qu
e
to
us
pa
rv
ie
nn
en
t à
av
o
ir
le
m
êm
e
ry
th
m
e.
L’
in
te
rv
en
an
te
ex
pl
iq
ue
au
x
él
èv
es
qu
e
m
ai
nt
en
an
t
qu
’il
s
co
n
n
ai
ss
en
t
les
pa
ro
le
s,
ils
so
n
t
pr
êt
s
à
bo
ug
er
un
pe
u
pl
us
.
El
le
de
m
an
de
au
x
él
èv
es
de
se
le
ve
r
et
de
joi
nd
re
le
ur
s
m
ai
ns
po
ur
fa
ire
u
n
e
ro
n
de
.
Ils
v
o
n
t
m
ar
ch
er
pe
nd
an
t
la
ch
an
so
n
en
ga
rd
an
t
la
po
sit
io
n
du
ce
rc
le
et
en
su
iv
an
t
le
m
êm
e
ry
th
m
e.
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L’
in
te
rv
en
an
te
ex
pl
iq
ue
au
x
él
èv
es
qu
e
m
ai
nt
en
an
t
qu
’il
s
o
n
t
dé
co
uv
er
t
les
pa
ro
le
s
et
le
ry
th
m
e.
ils
so
n
t
pr
êt
s
â
in
ve
nt
er
u
n
e
pr
em
iè
re
pa
rti
e
de
la
A
C
C
O
M
PA
G
N
EM
EN
T
ch
or
ég
ra
ph
ie
.
El
le
de
m
an
de
au
x
él
èv
es
de
pr
op
os
er
de
s
m
o
u
v
em
en
ts
po
ur
les
qu
at
re
pr
em
iè
re
s
ph
ra
se
s
de
la
ch
an
so
n.
El
le
ra
pp
el
le
les
qu
at
re
ph
ra
se
s
PE
D
A
G
O
G
IQ
UE
en
le
s
ch
an
ta
nt
en
ta
pa
nt
le
ry
th
m
e
av
ec
se
s
m
ai
ns
.E
lle
pr
en
d
les
pr
op
os
iti
on
s
de
s
él
èv
es
en
n
o
te
et
ils
ch
oi
si
ss
en
t c
el
le
s
qu
’il
s
pr
éf
èr
en
t.
El
le
ré
al
ise
la
pr
em
iè
re
pa
rti
e
de
la
ch
or
ég
ra
ph
ie
:
les
él
èv
es
la
re
pr
en
ne
nt
d’
ab
or
d
sa
n
s
m
u
siq
ue
.
En
su
ite
ils
fo
nt
u
n
es
sa
i
to
ujo
urs
sa
n
s
la
m
u
siq
ue
et
fin
al
em
en
t
l’i
nt
er
ve
na
nt
e
in
tè
gr
e
la
m
u
siq
ue
.
Ils
re
pr
en
ne
nt
le
m
êm
e
ex
er
ci
ce
po
ur
tr
ou
ve
r
les
qu
at
re
au
tr
es
ph
ra
se
s
de
ce
tte
pa
rti
e
de
la
ch
an
so
n.
C
ha
qu
e
ph
ra
se
co
n
tie
nt
qu
at
re
te
m
ps
.
L’
in
te
rv
en
an
te
m
en
tio
nn
er
a
au
x
él
èv
es
qu
’il
s
pe
uv
en
t a
v
o
ir
u
n
e
ac
tio
n
pa
r t
em
ps
.
Le
s
m
o
u
v
em
en
ts
m
en
tio
nn
és
à
cô
té
de
s
pa
ro
le
s
de
la
ch
an
so
n
so
n
t
de
s
su
gg
es
tio
ns
qu
e
l’i
nt
er
ve
na
nt
e
pe
ut
pr
op
os
er
au
x
él
èv
es
s’
ils
n
’o
n
t
pa
s
d’
id
ée
o
u
si
m
pl
em
en
t p
ou
r
le
ur
do
nn
er
de
s
ex
em
pl
es
.
Sa
la
ga
do
it
in
en
ch
ik
a
bo
it
M
ar
ch
er
qu
at
re
pa
s
da
ns
u
n
e
ro
n
de
en
su
iv
an
t l
e
ry
th
m
e
de
la
m
u
siq
ue
B
ib
ïd
ï B
ob
id
i b
oi
t
Po
in
te
r
le
so
l,
pu
is
v
er
s
l’a
va
nt
,
v
er
s
le
ha
ut
et
sa
u
te
r
L
‘
im
po
rta
nt
e
‘
es
t
lo
fa
ço
n
de
la
di
re
M
ar
ch
er
qu
at
re
pa
s
da
ns
u
n
e
ro
n
de
en
su
iv
an
t l
e
ry
th
m
e
de
la
m
u
siq
ue
.
B
ib
id
iB
ob
id
i b
on
Po
in
te
r
le
so
l,
pu
is
v
er
s
l’a
va
nt
,
v
er
s
le
ha
ut
et
sa
u
te
r
Sa
la
ga
do
it
,
n
en
ch
ik
a
bo
it
M
ar
ch
er
qu
at
re
pa
s
da
ns
u
n
e
ro
n
de
en
su
iv
an
t l
e
ry
th
m
e
de
la
m
u
siq
ue
.
B
ib
id
ï b
ob
id
ib
oi
t
Po
in
te
r
le
so
l,
pu
is
v
er
s
l’a
va
nt
, v
er
s
le
ha
ut
et
sa
u
te
r
C’
es
t d
e
la
m
ag
ie
et
ça
n
o
u
s
fo
it
so
u
rir
e
M
ar
ch
er
qu
at
re
pa
s
da
ns
u
n
e
ro
n
de
en
su
iv
an
t l
e
ry
th
m
e
de
la
m
u
siq
ue
.
B
ib
id
i b
ob
id
ib
on
Po
in
te
r
le
so
l,
pu
is
v
er
s
l’a
va
nt
,
v
er
s
le
ha
ut
et
sa
u
te
r
Le
s
él
èv
es
éc
ou
te
nt
la
ch
an
so
n
de
n
o
u
v
ea
u
,
Ils
ré
al
is
en
t
la
ch
or
ég
ra
ph
ie
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le
s
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te
s
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ua
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v
ie
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le
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a
rr
o
s
e
r
El
le
s
da
ns
en
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a
da
ns
e
du
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ex
iq
ue
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xtr
ait
m
u
sic
al
re
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de
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u
si
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ic
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)
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u
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be
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rd
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po
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se
nt
le
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a
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El
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et
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u
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u
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i p
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m
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u
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dé
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s p
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is
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ù
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an
d j
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le
s
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r
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le
s
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en
t l
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en
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et
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xtr
ait
m
u
sic
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lié
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au
m
en
u
et
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n
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qu
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e
les
en
fa
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su
r
le
su
jet
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Qu
’es
t-c
e q
ue
la
ch
an
so
n
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co
n
te
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Qu
’es
t-c
e
qu
’u
n
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din
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Qu
e p
eu
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n
pl
an
te
r d
an
s
u
n
jar
din
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A
ve
z-
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us
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jà
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pl
an
te
s
o
u
de
s
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ur
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rv
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an
te
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su
re
qu
e
to
us
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èv
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o
n
t
eu
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ch
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ce
de
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ex
pr
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r
le
su
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te
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de
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x
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èv
es
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t
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de
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n
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ch
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n
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be
au
pe
tit
jar
din
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at
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at
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s
ex
pl
ic
at
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ns
do
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n
av
ec
les
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ch
es
pr
in
ci
pa
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s
de
l’a
ct
iv
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C
O
N
SI
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ET
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t
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u
n
iq
ué
es
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x
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èv
es
de
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ra
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du
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nt
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dé
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l’a
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te
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èv
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an
so
n
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r
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u
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ue
en
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fe
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ua
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ur
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s.
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te
rv
en
an
te
ex
pl
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’il
s
v
o
n
t
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m
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en
ce
r
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m
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s.
En
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o
n
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ry
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m
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en
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de
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ur
fa
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er
l’a
pp
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nt
is
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ce
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l’i
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er
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nt
e
u
til
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er
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un
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no
m
e
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lle
au
ra
pr
is
le
te
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ec
les
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lè
ve
s
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m
an
iè
re
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id
en
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ie
r
le
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in
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l’u
til
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n
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ie
r.
Le
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an
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ra
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ry
th
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e
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r
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su
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en
in
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nt
les
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èv
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se
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er
po
ur
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em
en
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x
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en
te
r
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ur
s
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es
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an
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th
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es
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m
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e
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se
s
m
ai
ns
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m
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er
les
m
ai
ns
au
so
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r d
u
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te
r
l’i
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e
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al
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ur
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o
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en
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so
n
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il
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-p
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pr
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o
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l’a
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, p
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r d
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te
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r
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tiv
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u
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e
st
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e
qu
e
v
o
u
s
pe
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ir
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’
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’
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a
c
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v
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ou
s
de
jà
fa
it
de
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th
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Po
ur
qu
oi
pe
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ez
-v
ou
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êt
re
c
a
pa
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es
de
ré
al
is
er
ce
tte
a
c
tiv
ité
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in
te
rv
en
an
te
ex
pl
iq
ue
l’h
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re
de
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ch
an
so
n
et
la
fa
it
éc
ou
te
r a
u
x
él
èv
es
en
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an
ta
nt
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le
s
po
ur
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’il
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n
et
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pè
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ite
el
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ur
fa
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r
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so
n
et
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er
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ry
th
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e
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in
te
rv
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te
u
til
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e
u
n
m
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no
m
e
po
ur
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e
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èv
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en
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t b
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ic
re
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en
ta
nt
le
ry
th
m
e.
Pu
is
el
le
m
et
de
n
o
u
v
ea
u
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ch
an
so
n,
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tte
fo
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èv
es
se
lè
ve
nt
et
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ch
en
t
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lo
n
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ry
th
m
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en
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nt
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an
so
n.
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in
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te
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e
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i
le
ry
th
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e
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ur
ai
de
r
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èv
es
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le
su
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re
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ec
te
m
en
t.
Po
ur
les
so
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s
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es
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uv
en
t b
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m
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e
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le
so
u
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ite
nt
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r
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er
ve
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nt
e
de
m
an
de
au
x
él
èv
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r
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e
en
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le
ex
pl
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ue
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ie
m
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nt
en
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t
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n
t
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at
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t
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pp
er
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s
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ai
ns
en
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an
t
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le
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de
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so
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èv
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an
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nt
u
n
e
sy
lla
be
.
ils
fra
pp
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t
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en
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èv
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pp
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r
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o
u
en
se
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bl
e
po
ur
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pu
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tio
n.
Po
ur
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de
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iè
re
éc
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te
, l
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èv
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en
t t
en
te
r
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su
iv
re
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th
m
e
en
m
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ch
an
t s
u
r
pl
ac
e
et
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n
av
ec
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tte
m
en
t d
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m
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en
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nt
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s
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u
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pe
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en
t d
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o
m
m
e
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so
u
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ite
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te
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te
de
m
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de
au
x
él
èv
es
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ex
pl
iq
ue
r l
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ét
ap
es
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es
po
ur
ré
al
ise
r
l’a
ct
iv
ité
et
d’
ex
pl
iq
ue
r c
e
qu
’il
s
o
n
t
fa
it
C
o,
nm
e,
n
a
v
e
z
-v
o
u
s
fa
it
po
ur
Ja
ire
ce
tte
a
c
ti
v
it
é
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D
an
s
/‘
o,
’d,
’e
de
,
‘
éa
lis
at
io
n,
qu
el
le
s
ét
ap
es
av
ez
-v
o
u
s
fr
an
ch
ie
s?
,
4v
ec
qu
el
le
s
pa
i’t
ie
s
de
v
o
tr
e
c
o
rp
s
a
v
e
z
-v
o
u
s
m
a
r
q
u
é
le
,-
vt
lu
ne
?
Et
la
pu
ls
at
io
n?
Ou
‘
av
ez
-v
o
u
s
i’
e
in
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u
é
de
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ie
r
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e
v
o
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at
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flé
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r
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r
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ra
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U
ne
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is
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es
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U
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EM
EN
T
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ve
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m
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s
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r
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e.
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le
pe
ut
de
m
an
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r
A
v
o
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e
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qu
’e
st
-c
e
qu
e
ce
tte
ac
tiv
ité
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pe
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us
de
fa
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e?
Cr
oy
ez
-v
ou
s
a
v
o
ir
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pr
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e
ch
os
e
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n
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ttu
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qu
e
v
o
u
s
av
ez
fa
it
pe
nd
an
t /
‘
ac
tiv
ité
po
ur
ra
-t
-i
l ê
tre
ré
ut
ili
sé
?
(ob
ser
va
tio
n,
ex
pl
or
at
io
n,
ex
pé
rim
en
ta
tio
n)
Qu
el
es
t
v
o
tr
e
m
o
m
en
t p
re
fé
ré
de
l’a
ct
iv
ité
?
Po
ur
qu
oi
?
Qu
el
es
t
le
m
o
m
en
t q
ue
v
o
u
s
av
ez
m
o
in
s
ai
m
ép
en
da
nt
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ac
tiv
ité
?
Po
ur
qu
oi
?
Ou
‘
av
ez
-v
o
u
s
tr
ou
vé
le
pl
us
df
fic
ile
?
Po
ur
qu
oi
?
Ou
‘
av
ez
-v
ou
s
tro
uv
é
le
pl
us
fa
ci
le
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Po
ur
qu
oi
?
Et
es
-v
ou
s
he
ur
eu
x
et
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its
de
ce
qu
e
v
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s
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is
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pe
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an
t l
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iv
ité
?
Po
ur
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es
de
ré
al
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ité
?
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t d
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t d
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éa
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i p
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at
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èv
es
su
r
les
ét
ap
es
de
la
co
n
st
ru
ct
io
n
d’
un
jar
din
D
’A
PP
R
EN
TI
SS
A
G
E
Sa
ve
z-
vo
us
ce
qu
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n
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i p
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e
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s p
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s f
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t l
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s f
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i p
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èv
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ex
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jet
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r d
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at
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l’a
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èv
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t d
e
v
o
le
r d
an
s
l’a
ir
en
se
ch
er
ch
an
t t
in
en
dr
oi
t a
gr
éa
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e
po
ur
en
tr
er
so
u
s
la
te
rr
e
et
fin
al
em
en
t g
ra
nd
ir
po
ur
se
tr
an
sf
or
m
er
en
jol
ie
fle
ur
.
Po
ur
ré
al
ise
r
l’a
ct
iv
ité
,
l’i
nt
er
ve
na
nt
e
pr
op
os
e
de
di
vi
se
r
ce
lle
-c
i
en
de
ux
pa
rti
es
.
Po
ur
la
pr
em
iè
re
pa
rti
e,
les
él
èv
es
s’
ex
er
ce
ro
n
t
en
éq
ui
pe
po
ur
dé
co
uv
rir
de
s
m
o
u
v
em
en
ts
et
de
s
fa
ço
ns
de
se
dé
pl
ac
er
en
ex
pé
rim
en
ta
nt
.
Lo
rs
de
la
se
co
n
de
pa
rti
e,
ils
ré
al
is
er
on
t l
eu
rs
dé
co
uv
er
te
s
de
va
nt
les
au
tr
es
;
les
en
fa
nt
s
pr
és
en
te
ro
nt
,
ch
ac
un
à
le
ur
m
an
iè
re
,
les
ét
ap
es
qu
e
pa
ss
e
la
pe
tit
e
gr
ai
ne
av
an
t
de
de
ve
ni
r u
n
e
fle
ur
.
L’
in
te
rv
en
an
te
ex
pl
iq
ue
qu
e
po
ur
la
pr
em
iè
re
pa
rti
e
les
él
èv
es
do
iv
en
t
se
pl
ac
er
en
dy
ad
es
.
Ils
pe
uv
en
t
ch
oi
si
r
av
ec
qu
i
ils
so
u
ha
ite
nt
fa
ire
éq
ui
pe
.
L’
un
de
s
él
èv
es
de
vi
en
dr
a
la
gr
ai
ne
et
l’a
ut
re
jou
era
le
rô
le
du
v
en
t,
du
jar
din
ier
et
du
so
le
il.
Ils
ef
fe
ct
ue
ro
nt
l’a
ct
iv
ité
de
ux
fo
is
po
ur
qu
e
les
él
èv
es
pu
is
se
nt
ex
pé
rim
en
te
r
l’e
ns
em
bl
e
de
s
rô
le
s.
L’
in
te
rv
en
an
te
de
m
an
de
au
x
él
èv
es
s’
ils
o
n
t
u
n
e
id
ée
de
s
ét
ap
es
qu
e
la
pe
tit
e
gr
ai
ne
de
vr
a
tr
av
er
se
r
av
an
t
de
de
ve
ni
r
u
n
e
fle
ur
.
El
le
pe
ut
éc
rir
e
te
s
ét
ap
es
et
en
su
ite
v
ér
ifi
er
av
ec
le
s
él
èv
es
si
el
le
s
so
n
t
da
ns
le
bo
n
o
rd
re
.
Po
ur
l’a
ct
iv
ité
,
les
ét
ap
es
su
iv
an
te
s
se
ro
n
t
ef
fe
ct
ué
es
d’
ab
or
d
la
pe
tit
e
gr
ai
ne
es
t
po
us
sé
e
pa
r
le
v
en
t
en
su
ite
le
jar
din
ier
qu
i
a
pr
éa
la
bl
em
en
t
la
bo
ur
é
la
te
rr
e,
ta
v
o
it
et
la
pl
an
te
da
ns
le
so
l p
ui
s
l’a
rro
se
av
ec
be
au
co
up
de
co
n
st
an
ce
et
.
en
fin
le
so
le
il
la
ré
ch
au
ffe
af
in
qu
’e
lle
gr
an
di
ss
e
sa
in
em
en
t.
L’
in
te
rv
en
an
te
de
m
an
de
au
x
él
èv
es
de
do
nn
er
de
s
ex
em
pl
es
de
m
o
u
v
em
en
ts
qu
e
po
ur
ro
nt
fa
ire
les
di
ffé
re
nt
s
él
ém
en
ts
de
l’h
ist
oi
re
. P
ar
ex
em
pl
e
Le
v
en
t
-
So
uf
fle
r,
fa
ire
se
m
bl
an
t d
e
po
us
se
r
la
gr
ai
ne
.
La
gr
ai
ne
-
V
ol
er
. v
ire
vo
lte
r
pu
is
se
po
se
r e
t
se
pl
ac
er
en
bo
ul
e.
Le
jar
din
ier
-
Fa
ire
se
m
bl
an
t d
e
re
co
u
v
rir
la
gr
ai
ne
.
Le
so
le
il
-
To
ur
ne
r
en
sa
u
til
la
nt
au
to
ur
de
la
gr
ai
ne
.
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Po
ur
la
se
co
n
de
pa
rti
e,
l’i
nt
er
ve
na
nt
e
ex
pl
iq
ue
qu
’il
s
de
vi
en
dr
on
t
to
us
de
s
pe
tit
es
se
m
en
ce
s.
Ils
pr
és
en
te
ro
nt
les
m
o
u
v
em
en
ts
qu
’il
s
au
ro
n
t
C
O
N
SI
G
N
ES
ET
ex
pé
rim
en
té
s.
Po
ur
se
fa
ire
,
ils
s’
ex
éc
ut
er
on
t à
de
ux
re
pr
ise
s.
La
pr
em
iè
re
fo
is,
un
de
s
de
ux
m
em
br
es
de
ch
aq
ue
éq
ui
pe
po
ur
ra
pr
és
en
te
r a
u
x
au
tr
es
A
C
C
O
M
PA
G
N
EM
EN
T
m
em
br
es
sa
tr
an
sf
or
m
at
io
n
de
pe
tit
e
gr
ai
ne
ô
jol
ie
fle
ur
.
Le
s
au
tr
es
de
vr
on
t
les
o
bs
er
ve
r.
La
se
co
n
de
fo
is,
ils
éc
ha
ng
er
on
t
les
rô
le
s.
Ch
ac
un
e
de
s
PE
D
A
G
O
G
IQ
UE
éq
ui
pe
s
dé
te
rm
in
er
a
le
qu
el
de
se
s
m
em
br
es
jou
era
le
rô
le
de
la
se
m
en
ce
en
pr
em
ie
r.
Po
ur
po
uv
oi
r
ré
al
is
er
l’a
ct
iv
ité
,
ils
do
iv
en
t o
bs
er
ve
r
la
pe
rs
on
ne
av
ec
qu
i
ils
fo
nt
éq
ui
pe
po
ur
id
en
tif
ie
r
les
m
o
u
v
em
en
ts
qu
’e
lle
ef
fe
ct
ue
de
fa
ço
n
à
s’
y
ad
ap
te
r.
Pa
r
ex
em
pl
e,
si
un
él
èv
e
fa
it
se
m
bl
an
t
de
so
u
ffl
er
do
uc
em
en
t,
la
pe
tit
e
gr
ai
ne
do
it
se
dé
pl
ac
er
do
uc
em
en
t.
Ils
de
vr
on
t
éc
ou
te
r
les
co
n
si
gn
es
de
l’i
nt
er
ve
na
nt
e.
El
le
gu
id
er
a
ce
s
de
rn
ie
rs
da
ns
la
ré
al
is
at
io
n
de
l’a
ct
iv
ité
.
Co
m
m
e
l’a
ct
iv
ité
po
rte
su
r
la
sim
ul
ta
né
ité
,
les
él
èv
es
fr
an
ch
iro
nt
les
ét
ap
es
de
la
ba
lla
de
en
m
êm
e
te
m
ps
.
To
ut
ef
oi
s,
ils
se
ro
n
t
lib
re
s
d’
ef
fe
ct
ue
r
et
d’
ex
pl
or
er
les
m
o
u
v
em
en
ts
de
le
ur
ch
oi
x.
Ils
de
vr
on
t
ég
al
em
en
t
fa
ire
pr
eu
ve
dc
cr
éa
tiv
ité
po
ur
de
ve
ni
r,
à
to
ur
de
rô
le
,
di
ve
rs
o
bje
ts
sy
m
bo
liq
ue
s,
so
it
:
u
n
e
gr
ai
ne
,
un
so
le
il,
un
jar
din
ier
ou
le
v
en
t.
L’
in
te
rv
en
an
te
de
m
an
de
à
u
n
ou
pl
us
ie
ur
s
él
èv
es
de
re
di
re
les
co
n
sig
ne
s
o
u
ce
rt
ai
ns
él
ém
en
ts
de
ce
s
de
rn
iè
re
s
po
ur
s’
as
su
re
r
de
la
co
m
pr
éh
en
sio
n
de
l’e
ns
em
bl
e
du
gr
ou
pe
fa
ce
à
ce
tte
pr
em
iè
re
tâ
ch
e.
Le
s
él
èv
es
,
qu
i
de
vr
on
t
ré
pé
te
r
ce
lle
s-
ci
,
se
ro
n
t
ch
oi
sis
su
ite
au
x
o
bs
er
va
tio
ns
de
l’i
nt
er
ve
na
nt
e
pe
nd
an
t
la
pé
rio
de
d’
ex
pl
ic
at
io
ns
.
El
le
de
m
an
de
à
u
n
él
èv
e
qu
i
se
m
bl
e
av
o
ir
co
m
pr
is
ad
éq
ua
te
m
en
t.
pa
r
u
n
e
po
sit
io
n
d’
éc
ou
te
,
de
ré
pé
te
r
u
n
e
de
s
co
n
sig
ne
s.
Si
u
n
él
èv
e
se
m
bl
e
n
e
pa
s
sa
v
o
ir
qu
oi
fa
ire
,
el
le
pe
ut
le
n
o
m
m
er
da
ns
sa
de
m
an
de
.
Pa
r
ex
em
pl
e
:
«
A
nn
a,
cr
o
is-
tu
qu
e
M
ar
tin
pe
ut
re
di
re
les
co
n
si
gn
es
de
l’a
ct
iv
ité
po
ur
qu
e
n
o
u
s
so
yo
ns
ce
rt
ai
ns
qu
e
to
ut
le
m
o
n
de
ai
tb
ie
n
co
m
pr
is?
»
«
M
ar
tin
. p
eu
x-
tu
ra
pp
el
er
les
co
n
sig
ne
s
dc
l’a
ct
iv
ité
s’
il
te
pl
aî
t?
»
L’
él
èv
e
qu
id
oi
t r
ép
ét
er
les
co
n
sig
ne
s
pe
ut
ég
al
em
en
t d
em
an
de
r d
e
l’a
id
e
au
x
au
tr
es
po
ur
co
m
pl
ét
er
sa
ré
po
ns
e.
L’
in
te
rv
en
an
te
qu
es
tio
nn
e
les
él
èv
es
su
r
le
ur
s
ca
pa
ci
té
s
à
ré
al
ise
r
l’a
ct
iv
ité
Qu
ef
au
t-
il
sa
v
o
ir
po
ur
êt
re
ca
pa
bl
e
de
ré
al
is
er
ce
tte
ac
tiv
ité
?
Pe
ns
rr
-v
ou
s
qu
e
v
o
u
s
êt
es
ca
pa
bl
es
de
/a
b’
e
se
m
bl
an
t
d
êt
re
u
n
e
gr
ai
ne
qu
i
se
c
he
rc
he
tin
e
n
dr
oi
t
po
u’
e
n
tie
r
so
u
s
la
te
rr
e
et
gr
an
di
r
po
ur
fin
al
em
en
t d
ev
en
ir
u
n
e
jol
ie
jie
ur?
Po
ur
qu
oi
?
L’
in
te
rv
en
an
te
in
vi
te
le
s
él
èv
es
à
se
pl
ac
er
en
dy
ad
es
.
En
su
ite
el
le
le
ur
de
m
an
de
de
se
ch
oi
si
r
u
n
en
dr
oi
t
da
ns
ta
cl
as
se
o
ù
ils
v
o
n
t
dé
bu
te
r
l’a
ct
iv
ité
et
la
di
re
ct
io
n
v
er
s
la
qu
el
le
les
gr
ai
ne
s
v
o
n
t
s’
en
v
o
le
r.
D
e
ce
tte
fa
ço
n
les
él
èv
es
po
ur
ro
nt
o
bs
er
ve
r
qu
e
m
êm
e
si
les
gr
ai
ne
s
pa
rte
nt
dti
m
êm
e
en
dr
oi
t.
pe
nd
an
t l
e
m
êm
e
la
ps
de
te
m
ps
et
se
di
rig
en
tv
er
s
la
m
êm
e
di
re
ct
io
n,
el
le
s
n
e
se
re
n
de
nt
pa
s
n
éc
es
sa
ire
m
en
t a
u
m
êm
e
po
in
t.
L’
in
te
rv
en
an
te
de
m
an
de
au
x
to
ut
-p
et
its
de
fo
rm
er
de
s
dy
ad
es
: l
a
pe
rs
on
ne
qu
i j
ou
e l
e
rô
le
du
v
en
t
do
it
se
pl
ac
er
de
rri
èr
e
la
pe
rs
on
ne
qu
i jo
ue
ce
lu
i d
e
la
pe
tit
e
gr
ai
ne
.
El
le
én
on
ce
les
co
n
sig
ne
s
qu
i
gu
id
er
on
t
les
él
èv
es
da
ns
le
ur
ex
pl
or
at
io
n.
El
le
ac
co
m
pa
gn
e
les
en
fa
nt
s
da
ns
le
ur
s
m
o
u
v
em
en
ts
et
les
en
co
u
ra
ge
da
ns
le
ur
cr
éa
tio
n
Le
v
en
t s
e
lè
ve
do
uc
em
en
t.
Il
so
ttf
fle
et
so
u
lè
ve
la
pe
tit
e
gr
ai
ne
du
so
l.
La
pe
tit
e
gr
ai
ne
flo
tte
da
ns
l’a
ir,
tr
an
sp
or
té
e
pa
l’
le
ve
nt
.
El
le
v
o
le
de
ph
is
en
pl
us
ha
ut
.
El
le
da
ns
e
et
to
ur
bi
llo
nn
e
da
ns
le
ve
nt
.
Pu
is,
el
le
se
po
se
pa
l’
te
rr
e.
La
pe
tit
e
gr
ai
ne
e
st
to
m
bé
e
su
r
le
so
l.
Le
ja
rd
in
ie
r s
‘
ap
pi
’o
ch
e
de
la
gr
ai
ne
.
Il
cr
eu
se
un
tro
u,
y
pl
ac
e
la
gr
ai
ne
et
la
re
co
u
v
re
de
te
rr
e.
Ch
aq
ue
jou
r,
ii
i
‘
a,
’r
o
se
u
n
pe
ut
et
a
tt
en
d
pa
tie
nu
m
en
t d
e
la
v
o
ir
éc
lo
,’e
.
La
pe
tit
e
gr
ai
ne
a
pr
is
ra
ci
ne
et
m
ai
nt
en
an
t e
lle
po
us
se
tr
ès
le
nt
em
en
t s
o
u
s
le
so
le
il.
Le
so
le
il
di
rig
e
se
s
do
ux
l’a
yo
ns
su
r
la
pe
tit
e
gr
ai
ne
.
Sa
c
ha
le
ur
,‘
éc
ha
uq
7’e
la
te
rr
e
e
tf
ai
t
gr
an
di
r
la
pe
tit
e
gr
ai
ne
qu
id
ev
ien
t u
ne
jo
lie
fle
ur
.
L
‘
in
te
rv
en
an
te
in
vi
te
le
s j
ar
di
ni
er
s à
se
n
tir
le
s jo
lie
s f
le
ur
s
cjut
‘
ils
o
n
t jà
it
pa
us
se
u’
.
L’
in
te
rv
en
an
te
pe
ut
re
fa
ire
l’a
ct
iv
ité
po
ur
pe
rm
et
tre
au
x
en
fa
nt
s
de
jou
er
les
de
ux
rô
le
s
ex
pl
oi
té
s
pa
r
l’h
ist
oi
re
.
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D
D
En
su
ite
el
le
de
m
an
de
au
x
en
fa
nt
s
de
s’
as
se
o
ir
pa
r
te
rr
e
en
ce
rc
le
.
El
le
in
ci
te
les
él
èv
es
à
pr
és
en
te
r
les
m
o
u
v
em
en
ts
qu
’il
s
o
n
t
ef
fe
ct
ué
s
po
ur
C
O
N
SI
G
N
ES
ET
re
pr
és
en
te
r
le
s
m
o
u
v
em
en
ts
de
la
gr
ai
ne
,
du
jar
din
ier
, d
u
so
le
il
o
u
du
v
en
t.
L’
in
te
rv
en
an
te
de
m
an
de
à
de
s
él
èv
es
de
se
pl
ac
er
en
dy
ad
e
à
l’a
va
nt
et
A
C
C
O
M
PA
G
N
EM
EN
T
d’
ef
fe
ct
ue
r
les
m
o
u
v
em
en
ts
qu
’il
s
o
n
t
ré
al
isé
s
po
ur
pe
rs
on
ni
fie
r
u
n
de
s
rô
le
s
de
l’h
ist
oi
re
.
Le
s
él
èv
es
qu
i
so
n
t
à
l’a
va
nt
sim
ul
ta
né
m
en
t
do
iv
en
t
PE
D
A
G
O
G
IQ
UE
pe
rs
on
ni
fie
r
le
m
êm
e
pe
rs
on
na
ge
. C
el
a
pe
rm
et
tra
les
co
m
pa
ra
is
on
s
su
r
le
m
o
m
en
t
du
dé
pa
rt
et
de
l’a
rrê
t,
de
m
êm
e
qu
’a
u
re
ga
rd
de
la
v
ite
ss
e.
En
o
bs
er
va
nt
vo
s
am
is
qu
io
nt
ef
fe
ctu
é
de
s
m
o
u
v
em
en
ts
q
u
i
r
e
p
ré
se
n
te
n
t
le
ve
nt
,
qu
‘
av
ez
-v
o
u
s
re
m
ar
qu
é
de
pa
rti
cu
lie
r?
Qu
els
so
n
t l
es
él
ém
en
ts
se
m
bl
ab
le
s
et
les
él
ém
en
ts
df
fé
re
nt
s
de
m
o
u
v
em
en
ts
pr
és
en
té
s p
ar
n
o
s
de
ux
am
is?
On
t—
ils
e
fjc
tu
é l
es
m
no
ztv
em
ne
nt
sp
en
da
nt
le
m
êm
e
la
ps
de
te
m
ps
?
Po
ur
qu
oi
?
R
ET
O
U
R
O
U
Le
s
él
èv
es
se
ro
n
t
am
en
és
à
ré
flé
ch
ir
su
r
le
ur
s
ap
pr
en
tis
sa
ge
s
pa
r
le
bi
ai
s
d’
un
qu
es
tio
nn
em
en
t o
ra
l.
U
ne
fo
is
les
él
èv
es
as
sis
en
ce
rc
le
, l
’in
te
rv
en
an
te
JU
G
EM
EN
T
qu
es
tio
nn
e
l’e
ns
em
bl
e
de
s
jeu
ne
sp
ou
r
fa
ire
re
ss
o
rt
ir
les
él
ém
en
ts
co
gn
iti
fs
et
af
fe
ct
ifs
qu
i
o
n
t
m
ar
qu
é
le
ur
s
ap
pr
en
tis
sa
ge
s.
Pa
r
ex
em
pl
e.
el
le
pe
ut
FO
RM
A
TI
F
de
m
an
de
r
.
1
v
o
tr
e
av
is,
qu
‘
es
t-c
e
qi
te
ce
tte
ac
tiv
ité
v
ou
s
ap
er
m
ni
s d
ef
ai
re
?
Cr
oy
ez
-v
ou
s
av
o
ir
ap
pr
is
qu
el
qu
e
ch
os
e
de
n
ou
ve
az
t?
Ce
qu
e
v
o
u
s
av
ez
fa
it
pe
nd
an
tl
’a
ct
iv
ité
po
ur
ra
-t
-il
êt
re
ré
ut
ili
sé
?
(o
bs
erv
ati
on
, e
x
pl
or
at
io
n,
ex
pé
rim
en
ta
tio
n)
Qu
el
es
t
v
o
tr
e
m
o
m
en
tp
ré
fé
ré
de
l’a
ct
iv
ité
?
Po
ur
qu
oi
?
Qu
el
es
t
le
,n
om
ne
nt
qi
te
v
o
u
s
av
ez
m
o
in
s
ai
m
ép
en
da
nt
1‘
ac
tiv
ité
?
Po
um
’q
ua
i?
Qu
‘
av
ez
-v
o
u
s
tr
ou
vé
le
ph
is
di
ffi
ci
le
?
Po
ur
qu
oi
?
Qu
‘
av
ez
-v
o
u
s
tr
ou
vé
le
ph
is
fa
ci
le
?
Po
ur
qu
oi
?
Et
es
-v
oi
ts
he
ur
ei
cv
et
sa
tis
fa
its
de
ce
qu
e
v
o
its
av
ez
ré
al
is
é
pe
nd
an
t
I‘
ac
tiv
ité
?
Po
ur
qu
oi
?
Pe
ns
ie
z-
vo
us
êt
re
c
a
pa
bl
es
de
ré
al
is
er
ce
tte
ac
tiv
ité
?
Q
D
PR
ÉS
EN
TA
TI
ON
D
E
L
’A
C
TI
V
IT
É
3
PR
O
LO
N
G
EM
EN
T
L’
A
C
TI
V
IT
É
3
Pr
és
en
ta
tio
n
de
l’é
lé
m
en
t d
éc
le
nc
he
ur
:
Po
ur
la
pr
és
en
ta
tio
n
de
l’é
lé
m
en
t d
éc
le
nc
he
ur
les
en
fa
nt
s
so
n
t
as
sis
en
ce
rc
le
pa
rt
er
re
.
«
LA
R
O
N
D
E
D
U
PE
TI
T
J1
RD
LV
)>
L’
in
te
rv
en
an
te
de
m
an
de
au
x
él
èv
es
de
lu
i
ra
pp
el
er
les
de
ux
de
rn
iè
re
s
ac
tiv
ité
s
ré
al
isé
es
.
Pe
nd
an
t
la
pr
em
iè
re
ac
tiv
ité
,
ils
o
n
t
fa
it
de
s
ry
th
m
es
av
ec
ES
T
PR
O
PO
SE
E
di
ffé
re
nt
es
pa
rti
es
de
le
ur
co
rp
s
pu
is
ils
o
n
t
ef
fe
ct
ué
en
m
êm
e
te
m
ps
la
pu
lsa
tio
n.
D
ur
an
t
la
se
co
n
de
ac
tiv
ité
,
ils
se
so
n
t
tr
an
sf
or
m
és
po
ur
jou
er
C
O
M
M
E
SI
TU
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Annexe 3
Présentation des modèles des fiches d ‘autorisation
Direction groupe validation, classe de
________________________
Université
cte Mont réa]
Madame, Monsieur
_________________________
Ecole Edifice Somerled
6310, avenue Sornerled
H3X2B8
Téléphone (514)-596-3384
Montréal, le 19 mars 2005
Objet Autorisation de recherche en classe maternelle
Monsieur le directeur, madame la directrice,
Par la présente, je sollicite votre autorisation pour la réalisation d’un projet qui me tient
particulièrement à coeur. Je suis étudiante à la maîtrise (M.A.) en psychopédagogie à l’Université
de Montréal sous la direction de madame Johanne Bédard, professeure au Département de
psychopédagogie et d’andragogie. Dans mon échéancier de travail, je suis présentement à l’étape
d’ expérimentation.
La recherche que je réalise vise l’identification du développement du rapport au temps et à
l’espace chez l’enfant de cinq ans lorsqu’il est exposé à des activités ludiques d’apprentissage
liées au domaine des arts.
Pour ce faire, j’ai donc pris des ententes verbales avec différentes titulaires de classes maternelles
de manière à composer un échantillon formé de quatre classes. D’abord, une classe me permettra
de valider les instruments de cueillette de données. Ensuite, deux classes où j ‘animerai
personnellement les activités d’apprentissage serviront de groupe expérimental. Enfin, une autre
classe sera utilisée comme groupe témoin et quelques tests y seront administrés.
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Donc, je vous demande aujourd’hui votre accord pour que la classe de
___________________
enseignante de maternelle 5 ans à votre établissement scolaire, collabore au cours du mois d’avril
prochain à la recherche dont il est actuellement question.
Auprès des élèves de cette classe, le souhaite valider des instruments de mesure conçus
spécialement pour cette recherche et qui serviront à analyser l’évolution du rapport au temps et à
l’espace chez le jeune enfant. Chacun des six instruments sera présenté à des petits groupes
d’enfants. Les tâches reliées aux instruments durent environ 15 minutes. Il n’est pas obligatoire
de faire la passation de ceux-ci dans une seule journée et auprès des mêmes enfants.
Si vous désirez plus d’information, n’hésitez pas à me contacter. Je vous remercie de l’attention
que vous portez à ma demande et veuillez recevoir, chère Madame la Directrice, cher Monsieur
le directeur, l’expression de mes sentiments distingués.
Sarah Landry, étudiante â la MA.
Université de Montréal
Faculté des sciences de l’éducation
Département de psychopédagogie et d’andragogie
Téléc. Bur. $ 514. 343-7660
Johanne Bédard, professeure
Université de Montréal
Faculté des sciences de l’éducation
Département de psychopédagogie et d’ andragogie
Tél. bur. $ 514. 343-7000
Téléc. Bur. $ 514. 343-7660
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Parents, groupe validation, classe de
_________________________
Université
de Montréul
Montréal, le 1 9 mars 2005
Madame, Monsieur,
Par la présente, je sollicite votre autorisation pour la réalisation d’un projet qtli me tient
particulièrement à coeur. Je suis étudiante à la maîtrise (MA.) en psychopédagogie à FUniversité
de Montréal. sous la direction de madame Johanne Bédard, professeure au Département de
psychopédagogie et d’andragogie. Dans mon échéancier de travail, je suis présentement à l’étape
d’expérimentation.
La recherche que je réalise vise l’identification du développement du rapport au temps et à
l’espace chez l’enfant de cinq ans lorsqu’il est exposé à des activités ludiques d’apprentissage
liées au domaine des arts.
Pour ce faire, j’ai donc pris des ententes verbales avec différentes titulaires de classes maternelles
de manière à composer un échantillon formé de quatre classes. D’abord, une classe me permettra
de valider les instruments de cueillette de données. Ensuite, deux classes où j’animerai
personnellement les activités d’apprentissage serviront de groupe expérimental. Enfin, une autre
classe sera utilisée comme groupe témoin et quelques tests y seront administrés.
Donc, je vous demande aujourd’hui votre accord pour que votre enfant participe. à quelques
reprises au cours du mois d’avril, à la recherche dont il est actuellement question.
Auprès des élèves de la classe de votre enfant, je souhaite valider des instruments de mesure
conçus spécialement pour cette recherche et qui serviront à analyser l’évolution du rapport au
temps et à l’espace chez le jeune enfant. Chacun des six instruments sera présenté à des petits
groupes d’enfants. Les tâches reliées aux instruments durent environ 15 minutes.
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L’administration de cinq des tests nécessite un enregistrement audio de la discussion.
J’apprécierais aussi avoir votre autorisation afin d’enregistrer sur un magnétophone ces périodes
de jeu impliquant votre enfant. Les enregistrements, de même que l’ensemble des données,
resteront confidentiels et ne seront utilisés que dans le cadre de ma recherche. Vous pouvez
compléter le coupon-réponse ci-joint.
Si vous désirez plus d’information, n’hésitez pas à me contacter. Merci de l’attention que vous
portez à ma demande et veuillez recevoir, Madame, Monsieur, mes cordiales salutations.
Sarah Landry, étudiante à la M.A.
Université de Montréal
Faculté des sciences de l’éducation
Département de psychopédagogie et d’ andragogie
Téléc. Bur. : 514. 343-7660
Johanne Bédard, professeure
Université de Montréal
Faculté des sciences de l’éducation
Département de psychopédagogie et d’andragogie
Tél. bur. 514. 343-7000
Téléc. Bur. : 514. 343-7660
COUPON-RÉPONSE
Veuillez cocher vos choix
J’accepte que mon enfant participe aux tests.
J’accepte que mon enfant réponde à des questionnaires.
J’accepte que le discours de mon enfant
soit enregistré sur bande audio.
Nom de l’enfant:________________
Signature du parent
_________________
Numéro de téléphone à la maison
oui D non D
oui
oui D
non LI
non D
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Direction groupe expérimental, classe de
Université
de Motitreal
École félix-Leclerc
6055, avenue Darlington
Montréal, Québec
H3S 2H9
Téléphone (514)-736-8130
Montréal. le 18 avril 2005
Objet Autorisation de recherche en classe maternelle
Monsieur le directeur, Madame la directrice,
Par la présente, je sollicite votre autorisation pour la réalisation d’un projet qui me tient
particulièrement à coeur. Je suis étudiante à la maîtrise (M.A.) en psychopédagogie à l’Université
de Montréal, sous la direction de madame Johanne Bédard, professeure au Département de
psychopédagogie et d’andragogie. Dans mon échéancier de travail, je suis présentement à l’étape
d’ expérimentation.
La recherche que je réalise vise l’identification du développement du rapport au temps et à
l’espace chez l’enfant de cinq ans lorsqu’il est exposé à des activités ludiques d’apprentissage
liées au domaine des arts.
Pour ce faire, j ‘ai donc pris des ententes verbales avec différentes titulaires de classes maternelles
de manière à composer un échantillon formé de quatre classes. D’abord, une classe me permettra
de valider les instruments de cueillette de données. Ensuite, deux classes où j’animerai
personnellement les activités d’apprentissage serviront de groupe expérimental. Enfin, une autre
classe sera utilisée comme groupe témoin et quelques tests y seront administrés.
Je vous demande aujourd’hui votre accord pour que la classe de madame
_______________________________
enseignante de maternelle 5 ans à votre établissement scolaire,
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collabore au cours du mois de mai et de juin prochains à la recherche dont il est actuellement
question.
J’aimerais animer auprès des élèves de la classe de madame
___________________,
quatre ateliers
en contextes ludiques d’apprentissage qui visent le développement du rapport au temps et à
l’espace chez le jeune enfant. Ils comportent trois activités d’une durée de trente minutes. Ce qui
fait au total douze activités réparties sur quatre semaines. De plus, la passation de courts tests
réalisés avant, pendant et après certaines activités nous permettra d’identifier le développement
de compétences liées au construit spatiotemporel.
Si vous désirez plus d’information, n’hésitez pas à me contacter. Je vous remercie de l’attention
que vous portez à ma demande et veuillez recevoir, Monsieur le directeur, Madame la
directrice, l’expression de mes sentiments distingués.
Sarah Landry, étudiante à la M.A.
Université de Montréal
Faculté des sciences de l’éducation
Département de psychopédagogie et d’ andragogie
Téléc. Bur. t 514. 343-7660
Johanne Bédard, professeure
Université de Montréal
Faculté des sciences de l’éducation
Département de psychopédagogie et d’ andragogie
Tél. bur. t 514. 343-7000
Téléc. Bur. : 514. 343-7660
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Direction groupe témoin (classe de
_______________________________
)
Université
de MontnaI
Monsieur Robert Ledoux
Ecole Sainte-Odile
12055, rue Dépatie
Montréal, Québec
H4J 1Y4
Téléphone : (514)-596-5565
Montréal, le 1$ avril 2005
Objet t Autorisation de recherche en classe maternelle
Monsieur le directeur, Madame la directrice,
Par la présente, je sollicite votre autorisation pour la réalisation d’un projet qui me tient
particulièrement à coeur. Je suis étudiante à la maîtrise (M.A.) en psychopédagogie à l’Université
de Montréal, sous la direction de madame Johanne Bédard, professeure au Département de
psychopédagogie et d’andragogie. Dans mon échéancier de travail, je suis présentement à l’étape
d’expérimentation.
La recherche que je réalise vise l’identification du développement du rapport au temps et à
l’espace chez l’enfant de cinq ans lorsqu’il est exposé à des activités ludiques d’apprentissage
liées au domaine des arts.
Pour ce faire, j’ai donc pris des ententes verbales avec différentes titulaires de classes maternelles
de manière à composer un échantillon formé de quatre classes. D’abord, une classe me permettra
de valider les instruments de cueillette de données. Ensuite, deux classes où j’animerai
personnellement les activités d’apprentissage serviront de groupe expérimental. Enfin, une autre
classe sera utilisée comme groupe témoin et quelques tests y seront administrés.
Je vous demande aujourd’hui votre accord pour que la classe de
_____________________________________
enseignante de maternelle 5 ans à votre établissement
scolaire, collabore au cours du mois de mai et juin prochains à la recherche dont il est
actuellement question.
zo-)
Auprès des élèves de la classe de
_______________________________,
je souhaite présenter cinq
tests d’une durée approximative de 15 minutes chacun. La première partie des tests se déroulera
en groupe-classe sous la forme de groupes de discussion qui devront être enregistrés sur bandes
audio. Pendant la seconde partie, je rencontrerai 4 ou 5 élèves en entrevues individuelles. Ces
dernières me permettront d’apporter des précisions sur les diverses tâches qu’ils auront
accomplies dans le cadre des différentes activités d’apprentissage.
Si vous désirez plus d’information, n’hésitez pas à me contacter. Je vous remercie de l’attention
que vous portez à ma demande et veuillez recevoir. Monsieur le directeur, Madame la
directrice, l’expression de mes sentiments distingués.
Sarah Landry, étudiante à la M.A.
Université de Montréal
faculté des sciences de l’éducation
Département de psychopédagogie et d’ andragogie
Téléc. Bur. : 514. 343-7660
Johairne Bédard, professeure
Université de Montréal
Faculté des sciences de l’éducation
Département de psychopédagogie et d’andragogie
Tél. bur. t 514. 343-7000
Téléc. Bur. t 514. 343-7660
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Parents groupe expérimental, classe
__________________________________
Université fI%
de Mcmtréal Montréal. ce 18 avril 2005
Madame, Monsieur,
Par la présente, je sollicite votre autorisation pour la réalisation d’un projet qui me tient
particulièrement à coeur. Je suis étudiante à la maîtrise (M.A.) en psychopédagogie à l’Université
de Montréal, sous la direction de madame Johanne Bédard, professeure au Département de
psychopédagogie et d’andragogie. Dans mon échéancier de travail, je suis présentement à l’étape
d’expérimentation.
La recherche que je réalise vise l’identification du développement du rapport au temps et à
l’espace chez l’enfant de cinq ans lorsqu’il est exposé à des activités ludiques d’apprentissage
liées au domaine des arts.
Pour ce faire, j’ai donc pris des ententes verbales avec différentes titulaires de classes maternelles
de manière à composer un échantillon formé de quatre classes. D’abord. une classe me permettra
de valider les instruments de cueillette de données. Ensuite, deux classes où j’animerai
personnellement les activités d’apprentissage serviront de groupe expérimental. Enfin, une autre
classe sera utilisée comme groupe témoin et quelques tests y seront administrés.
Donc, je vous demande aujourd’hui votre accord pour que votre enfant participe, pendant quatre
semaine au cours des mois de mai et de juin prochains, à la recherche dont il est actuellement
question.
J’aimerais animer, auprès des élèves de la classe de votre enfant. quatre ateliers en contexte
ludique d’apprentissage qui visent le développement du rapport au temps et à l’espace chez le
jeune enfant. Ceux-ci comportent chacun trois activités d’une durée de trente minutes. Au total,
douze activités réparties sur quatre semaines seront offertes aux élèves de cette classe. De pius, la
passation de courts tests faits sous la forme d’activités d’apprentissage ou d’entrevues
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individuelles réalisées avant, pendant et après certaines activités me permettra d’identifier le
développement de compétences liées au construit spatiotemporel.
J’apprécierais aussi avoir votre autorisation afin d’enregistrer sur un magnétophone ces périodes
de discussion impliquant votre enfant. Les enregistrements, de même que l’ensemble des
données, resteront confidentiels et ne seront utilisés que dans le cadre de ma recherche. Vous
pouvez compléter le coupon-réponse ci-joint et le retourner par votre enfant avant vendredi le 22
avril 2005.
Si vous désirez plus d’information, n’hésitez pas à me contacter. Je vous remercie de l’attention
que vous portez à ma demande et veuillez recevoir, Madame, Monsieur, l’expression de mes
sentiments distingués.
Sarah Landry, étudiante à la M.A.
Université de Montréal
Faculté des sciences de l’éducation
Département de psychopédagogie et d’ andragogie
Téléc. Bur. : 514. 343-7660
Johanne Bédard, professeure
Université de Montréal
Faculté des sciences de l’éducation
Département de psychopédagogie et d’andragogie
Tél. bur. : 514. 343-7000
Téléc. Bur. : 514. 343-7660
Veuillez cocher vos choix
J’accepte que mon enfant participe aux activités.
J’accepte que mon enfant réponde à des questionnaires
qui précèdent ou succèdent certaines activités.
J’accepte que le discours de mon enfant
soit enregistré sur bande audio.
Nom de l’enfant:_______________
Signature du parent:_____________
Numéro de téléphone à la maison
COUPON-RÉPONSE
Oui
oui D
non D
non
oui LI non
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Parents groupe témoin, classe de
______________________________________
Université db
de M t.)fl t real
Montréal, ce 17 avril 2005
Madame, Monsieur,
Par la présente, je sollicite votre autorisation pour la réalisation d’un projet qui me tient
particulièrement à coeur. Étudiante à la maîtrise (MA.) en psychopédagogie à l’Université de
Montréal, sous la direction de la professeure Johanne Bédard, au Département de
psychopédagogie et d’andragogie, dans mon échéancier de travail, je suis présentement à l’étape
d’expérimentation.
La recherche que je réalise vise l’identification du développement du rapport au temps et à
l’espace chez l’enfant de cinq ans lorsqu’il est exposé à des activités ludiques d’apprentissage
liées au domaine des arts.
Pour ce faire, j ‘ai donc pris des ententes verbales préalables avec différentes titulaires de classes
maternelles de manière à composer un échantillon formé de deux classes où j ‘animerai
personnellement les activités d’apprentissage une première classe me permettra de valider les
instruments de cueillette de données; une autre classe me servira de groupe témoin auprès de
laquelle quelques tests seront administrés, sans que potir autant les élèves participent aux
activités.
Je vous demande donc aujourd’hui votre accord pour que votre enfant participe, à quelques
reprises au cours des niois de mai et juin, à la recherche dont il est actuellement question.
Auprès des élèves de la classe de votre enfant, je souhaite présenter cinq tests d’une durée
approximative de 15 minutes chacun. La première partie des tests se déroulera en classe sous la
forme d’activités de groupe. Pendant la seconde partie je rencontrerai 4 ou 5 élèves en entrevues
individuelles. Ces dernières, qui devront être enregistrées sur bande audio, me permettront
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d’apporter des précisions sur les diverses tâches qu’ils viendront d’accomplir dans le cadre des
différentes activités d’apprentissage.
J’apprécierais aussi avoir votre autorisation afin d’enregistrer sur bande audio ces périodes de
discussion impliquant votre enfant. Les enregistrements, de même que l’ensemble des données,
resteront confidentiels et ne seront utilisés que dans le cadre de ma recherche. Vous pouvez
compléter le coupon-réponse ci-joint et le retourner par votre enfant dans les trois jours suivant la
réception de la lettre.
Si vous désirez plus d’information, n’hésitez pas à me contacter. Je vous remercie de l’attention
que vous portez à ma demande et veuillez recevoir, Madame, Monsieur, l’expression de mes
sentiments distingués.
Sarah Landry, étudiante à la M.A.
Université de Montréal
Faculté des sciences de l’éducation
Département de psychopédagogie et d’ andragogie
Téléc. Bur. : 514. 343-7660
Johanne Bédard, professeure
Université de Montréal
Faculté des sciences de l’éducation
Département de psychopédagogie et d’andragogie
Tél. bur. : 514. 343-7000
Téléc. Bur. : 514. 343-7660
Veuillez cocher vos choix
COUPON-RÉPONSE
J’accepte que mon enfant participe aux tests.
J’accepte que mon enfant réponde à des questionnaires.
J’accepte que le discours de mon enfant
soit enregistré sur bande audio.
Nom de l’enfant:_______________
Signature du parent:_____________
Numéro de téléphone à la maison
Oui non
Oui non
oui non
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Annexe 4
Présentation des tests
PRÉTEST ET POST-TEST POUR LE CONCEPT DE SÉRIATION
Cet instrument est une adaptation pour permettre son exécution en groupe d’un test piagétien
présenté dans les deux volumes suivants
Centre pour la recherche et l’innovation dans l’enseignement (1977). Inventaires piagétiens . les
expériences de Jean Piaget. Paris: Organisation de coopération et de développement
économique.
Piaget, J. (1948). La représentation de l’espace chez Ï’enfint. Paris: Presses universitaires de
france.
La tâche proposée aux élèves vise à objectiver la compréhension dti concept de sériation chez
l’enfant. Il sera effectué avant et après l’atelier qui travaillera la sériation.
PRÉSENTATION DE LA TÂCHE
Première partie
L’animatrice présente à l’enfant la feuille explicative de la tâche à accomplir. La feuille présente
deux lignes; l’une est dans la partie supérieure de la feuille, l’autre dans la partie inférieure. Celle
de la partie supérieure est couverte d’une série de neuf cercles ordonnés d’une manière simple
(ex. : A- B-C-D-E-A-B-C-D). Celle de la partie inférieure est recouverte de bandes de velcro.
L’animatrice questionne l’enfant sur ce qu’il voit sur la feuille
Que vois-tu sur cette feuille?
Que vois-tu sur la ligne du haut?
Vois-tu la même chose sur la ligne du bas?
Sais-tu ce qui est sur la ligne du bas?
D ‘après toi, à quoi ça sert?
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L’animatrice présente à l’enfant un sac contenant des cercles identiques à ceux présents sur la
ligne supérieure (les cercles ont une bande de velcro afin de pouvoir les fixer sur la ligne
inférieure). Avant de débuter, l’animatrice questionne les enfants pour s’assurer qu’ils sont
capables d’identifier les couleurs
IVlontre-moi un cercle jaune.
As-tu un cercle bleu dans ton sac?
Veux-tu me montrer le cercle violet?
Es-ttt capable de trottver le cercle vert?
L’animatrice demande à l’enfant de sortir les cercles du sac et de les placer sur la ligne du bas
pour faire la même chose que ce qui est présenté sur la ligne du haut:
Feux-tu prendre les cercles qui sont dans ton sac?
Feux-tu les placer sitr la ligne du bas pour qît ‘elle devienne pareille comme celle du haitt?
Qu ‘est-ce que ça veut dire “pareille”?
Flace les cercles qui sont dans ton sac sur la ligne dtt bas. Ilfrtut que ce soit comme la ligne dit
haut.
Lorsque tut as terminé, lève ta main etje viendrai te voir.
L’animatrice photographie la feuille de réstiltats de l’enfant.
Deuxième partie
L’animatrice demande à l’enfant de retirer les cercles qu’il vient de placer sur la feuille et de les
placer à côté de lui. Elle demande à l’enfant de refaire la même tâche mais dans l’ordre inverse
Je veutx que tu refisses la même chose mais cette Ibis-ci dans l’ordre inverse.
Que veut dire pour toi “l’ordre inverse”? — Ça veut dire qate ce qui débute sur la ligne du haut
doit être la fin sur la ligne dit bas.
Lorsque tu as terminé ta tôche, lève ta main etje viendrai te voir.
L’animatrice photographie le résultat de l’enfant.
271
L’image suivante représente le résultat d’un élève:
Nom do I
Non, do Io,.Io
.....
CLASSEMENT DES RÉSULTATS
Niveau 1 (2-3 ans)
La consigne n’est pas comprise.
Les objets sont placés au hasard sans souci du modèle.
Niveau 2 (3-4 ans)
Correspondance par ressemblance d’éléments.
Non-respect de l’ordre.
Niveau 3 (4 ans)
Couples construits selon le voisinage.
Les couples ne sont pas coordonnés entre eux.
Niveau 4 (5-6 ans)
Correspondance d’ordre sans arriver à une identité de configuration perceptive entre modèle et
copie.
Ordre inverse est compris jusqu’à ce qu’il arrive à l’élément du centre.
Niveau 5 (5-6 ans)
Ordre inverse est compris à la suite de quelques tentatives
Niveau 6 (6-7 ans)
Construction réussie dès le premier essai.
f
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PRÉTEST POST-TEST POUR LE CONCEPT DE DURÉE
Cet instrument est une adaptation, pour permettre son exécution en groupe, d’un test piagétien
présenté dans les deux volumes suivants
Centre pour la recherche et l’innovation dans l’enseignement. (1977). Inventaires piagétiens: les
expériences de Jean Piaget. Paris: Organisation de coopération et de développement
économique.
Piaget, J. (1973a). Le développement de la notion de temps chez Ï’enftmnt. Paris: Presses
universitaires de France.
La tâche proposée aux élèves vise à objectiver la compréhension du concept de durée. Plus
précisément, nous voulons voir si l’action est évaluée en fonction de données extérieures ou en
fonction de facteurs internes. Il sera effectué avant et après l’atelier portant sur la durée.
PRÉSENTATION DE LA TÂCHE
Première partie
L’animatrice présente à l’enfant la feuille explicative de la tâche à accomplir. Elle leur fait
remarquer que la feuille présente une ligne au centre pour délimiter l’espace inférieur et
supérieur
Tu vois la ligne sur lafrttille? Elle est au centre, au milieu de lafeitille. Cette ligne sépare le bas
et le haut de la feuille.
L’animatrice demande à l’enfant de prendre son crayon et de dessiner le plus soigneusement
possible des barres dans l’espace qui est en haut de la feuille
Je veux que tu dessines des barres. Je veux que tu les dessines le plus soigneusement possible.
Applique-toi afin de dessiner de très belles barres. Les barres doivent être seulement sur le haut
de ta feuille.
Tu commences quandje te dis Go et tu arrêtes quand le dis Stop.
L’animatrice fait dessiner les enfants pendant 15 secondes.
L’animatrice demande à l’enfant de faire des barres dans la partie inférieure de la feuille mais
cette fois-ci le plus rapidement possible
‘7’,
L fi
Je veux que tu dessines encore des barres. Cette /àis-ci. au lieu de les faire soigneusement, tti les
feras rapidement. Tu dois faire le pltis de barres possible dans la partie dii bas de ta j’uille e!
seulement dans cette partie. Tu commences quandje dis Go et tu arrêtes quandje dis Stop.
L’animatrice fait dessiner les enfants pendant 15 secondes. L’image suivante présente le résultat
d’un élève:
Lt %AINIE-Oi)II
L’animatrice demande aux enfants si l’un des moments à été plus long que l’autre et si oui
lequel
Est-ce qu ‘une des deux tôches que je t ‘aï demandées ‘dessiner les barres rapidement et dessiner
les barres soigneuse1nent, a été plus longue?
Est-ce que les deux tôches ont duré le même laps de temps?
Est-ce que I une d’elle a été plus longue?
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L’animatrice demande aux élèves d’encercler la tâche qui leur a semblé être la plus longue
J’aimerais que talasses un cercle autour des barres dont tu as mis le pius de temps à dessiner.
Tu encercles les barres qui sont dcms le hctut de ta feuille si tu penses que tu cis mis plus de temps
à les dessiner.
Tu encercles les barres qui sont dcms le bas de ta feuille si tu penses que tu as mis plus de temps
à les dessiner.
Si tu crois que les deux tôches t ‘ont pris le même laps de temps, tu encercles toutes les barres.
Deuxième partie
L’animatrice rencontre individuellement cinq élèves pour recueillir des discours en rapport avec
les réponses concernant la tâche la plus longue
Laquelle des deux tôches t’a semblé la plus longue? Pourquoi?
Pourquoi celle-là est moii?s longue?
Quelle est la différence entre les deux tôches qui fuit qtte l’une est plus longtie que l’autre?
crois—tu que plus il y u de bcu-res plus çct prend du temps à dessiner? Peux—tu in ‘expliquer
pourquoi?
Crois-tu que moins il y a de barres, moins ça prend du temps à dessiner? Peux-tu m ‘expliquer
pourquoi?
CLASSEMENT DES RÉSULTATS
Niveau 1 (4-5 ans)
Tous les enfants dessiner des barres rapidement prend plus de temps (réponse basée sur le
résultat de l’action; ils ont pu dessiner plus de barres).
Niveau 2 (5-8 ans)
Tous les enfants dessiner des barres lentement paraît plus long (réponse basée sur
l’introspection).
Niveau 3 (10-13 ans)
Tous les enfants réponses diverses mais démontrant beaucoup d’introspection (il me semble
que).
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PRÉTEST ET POST-TEST POUR LE CONCEPT DE SUCCESSION
Cet instrument est une adaptation pour permettre son exécution en groupe d’un test piagétien
présenté dans les deux volumes suivants
Centre pour la recherche et l’innovation dans l’enseignement. (1977). Inventaires piagétiens. les
expériences de Jean Fiaget. Paris: Organisation de coopération et de développement
économique.
Piaget, J. (1973a). Le développement de la notion de temps chez l’enfant. Paris: Presses
universitaires de France.
La tâche proposée aux élèves vise à objectiver la compréhension du concept de succession. Il sera
administré avant et après l’atelier portant sur la sticcession.
PRÉSENTATION DE LA TÂCHE
Première partie
L’animatrice présente à l’enfant la feuille explicative de la tâche à accomplir. Elle leur fait
remarquer que la feuille présente deux bonhommes
Tu vois la ligne sur la feuille. Elle est au centre; au milieu de la feuille. Elle sépare deux
bonhommes. L ‘ïtn des bonhommes est bleu et l’autre est rouge.
Feux-tu pointer le bonhomme rouge?
Feux-tu pointer le bonhomme bleu?
L’animatrice demande à l’enfant de regarder attentivement la vidéo
Je veux que tu regardes attentivement la vidéo.
Ensuite, /e vais te questionner sur ce que tu auras vit.
L’animatrice présente une courte vidéo présentant les deux mêmes bonhommes qui sont présents
sur la feuille de l’élève. Sur la vidéo, on voit les deux bonhommes avancer par petites étapes de
longueur égale sur des trajectoires parallèles dans la même orientation. Le bonhomme rouge va
de Al en Dl pendant que le bonhomme bleu va de A2 en B2. Puis le bonhomme bleu continue
de 32 à C2 après l’arrêt du bonhomme rouge.
276
L’animatrice demande aux enfants d’encercler le bonhomme qui s’est arrêté le premier:
Je veux que tu encercles le bonhomme qui s ‘est arrêté le premier. Tu dois faire un cercle autour
du bonhomme qui a cessé de marcher le premier.
L’animatrice demande aux enfants de faire un x sur le bonhomme qui a marché le plus
longtemps:
Je veux que tu fasses un x stir le bonhomme qui a marché le plus longtemps.
L’image suivante représente le résultat d’un élève:
Deuxième partie
L’animatrice rencontre individuellement cinq élèves pour recueillir des discours en rapport avec
les réponses concernant le bonhomme qui s’est arrêté en premier
Qttelle est la différence entre le bonhomme bleu et le bonhomme rouge?
Explique—moi pourquoi tu as encerclé ce bonhomme.
Pourquoi celui-ci a-t-il marché plus longtemps?
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Pourquoi penses-lu que celui-là s ‘est arrêté en premier?
Est-ce que celui-ci marchait encore lorsqïte celui-là s ‘est arrêté?
Lorsqite celui-ci s ‘est arrêté, est-ce qite celui-là marchait encore?
Pourquoi as-tu fait un x sur ce bonhomme?
Pour quelle raison dis-tu qit ‘il o marché plus longtemps?
CLASSEMENT DES RÉSULTATS
Niveau 1 (habituellement 4-7 ans)
Tous les enfants: à l’arrêt du bonhomme rouge, le bonhomme bleu marchait encore et à l’arrêt du
bonhomme bleu, le bonhomme rouge ne marchait plus.
La plupart des enfants : le bonhomme bleu s’arrête avant le bonhomme rouge ou plus tôt et le
bonhomme rouge marche plus longtemps.
Certains enfants: le bonhomme rouge s’arrête avant le bonhomme bleu parce qu’il est en tête
spatialement.
Niveau 2 (habituellement 6-7 ans)
Certains enfants : un progrès du concept de succession; le bonhomme bleu s’arrêtant après le
bonhomme rouge puisqu’il marche encore lorsque le bonhomme rouge est arrêté. Mais le
bonhomme rouge marche plus longtemps puisqu’il va plus loin.
Certains enfants : un progrès du concept de durée; le bonhomme bleu marche plus longtemps que
le bonhomme rouge mais le bonhomme bleu s’arrête avant puisqu’il est placé avant le bonhomme
rouge sur la trajectoire.
Niveau 3 (7-9 ans)
Réussite après quelques essais.
Niveau 4 (7-9 ans)
L’enfant réussit au premier essai.
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PRÉTEST ET POST-TEST POUR LE CONCEPT DE SIMULTANÉITÉ
Cet instrument est une adaptation pour permettre son exécution en groupe d’un test piagétien
présenté dans les deux volumes suivants
Centre pour la recherche et l’innovation dans l’enseignement. (1977). Inventaires piagétiens: les
expériences de Jean Piaget. Paris: Organisation de coopération et de développement
économique.
Piaget, J. (1973a). Le développement de la notion de temps chez l’enfant. Paris: Presses
universitaires de France.
La tâche proposée aux élèves vise à objectiver la compréhension du concept de simultanéité. Il
sera administré avant et après l’atelier portant sur la simultanéité.
PRÉSENTATION DE LA TÂCHE
Première partie
L’animatrice présente à l’enfant la feuille explicative de la tâche à accomplir. Elle leur fait
remarquer que la feuille présente deux bonhommes
Tu vois la ligne sur la feitille. Elle est au centre; au milieu de la feuille. Elle sépare deïtx
bonhommes. L ‘un des bonhommes est rouge et 1 ‘autre est jaune.
Peux-tu pointer le bonhomme rouge?
Peux-tu pointer le bonhomme jaune?
L’animatrice demande à l’enfant de regarder attentivement la vidéo
Je ve;tx que tu regardes attentivement la vidéo. Ensuite, .ie vais te questionner sur ce que tu auras
vu.
L’animatrice présente une courte vidéo présentant les deux mêmes bonhommes qui sont présents
sur la feuille de l’élève. Sur la vidéo on voit les deux bonhommes avancer par petites étapes de
longueur égale sur un trajet parallèle et une même orientation. Les bonhommes partent ensemble
(de Al pour le bonhomme jaune et de A2 pour le bonhomme rouge) et ils s’arrêtent ensemble (le
bonhomme jaune en Cl et le bonhomme rouge en B2). Le bonhomme jaune allant donc plus vite
que le bonhomme rouge puisque la durée des trajets est similaire.
279
L’animatrice demande aux enfants si les deux bonhommes ont marché pendant le même laps de
temps:
Est—ce que les deux bonhommes que tu as vus sur la vidéo ont marché pendant le même laps de
temps?
Est-ce que Ï ‘un des deux a marché plus longtemps que 1 ‘autre?
Si tu crois que le bonhomme rouge a marché plus longtemps, j ‘aimerais que lu Ï ‘encercles. Si tu
crois que e ‘esl te bonhomme jaune qui a marché puis longtemps, c ‘est lui que tu dois encercler.
Si lu crois que les deux bonhommes ont marché pel7dant le même laps de temps, lu encercles les
deux bonhommes.
L’animatrice demande aux enfants d’identifier si l’un des deux bonhommes s’est arrêté en
premier
Est-ce que les deux bonhommes se sont arrêtés en même temps?
Est-ce que le bonhomme rouge et le bonhomme jaune se sont arrêtés en même temps?
Est-ce que l’un des deux s ‘est arrêté en premier?
Si tu crois que le bonhomme jaune s ‘est arrêté en premier. tu dois fluire un x sur lui. Si lu crois
que le bonhounne rouge s ‘est arrêté en premier, c ‘est sur lui que tu dois faire un x. Si tti crois
que les deux bonhommes se sont arrêtés au même moment, il faut faire un x sur chacun des
bonhommes.
L’image suivante représente le résultat d’un élève
“A
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Deuxième partie
L’animatrice rencontre individuellement cinq élèves pour recueillir des discours en rapport avec
les réponses concernant le bonhomme qui s’est arrêté en premier
Quelle est la différence entre le bonhomme jaune et le bonhomme rouge?
Explique-moi pourquoi tu as encerclé ce bonhomme.
Est-ce que les deux bonhommes ont marché pendant te même laps de temps?
Fourquoi celui-ci a-t-il marché plus longtemps?
Pourquoi penses-tu que celui-là s’est arrêté en premier?
Est-ce qu ‘ils se sont arrêtés ait même moment?
Lorsque cehti-ci s ‘est arrêté, est-ce que celui-là marchait encore?
Pourquoi as-tu fait itn x sur ce bonhomme?
Pour quelle raison dis-tu qtt ‘il a marché plus longtemps?
CLASSEMENT DES RÉSULTATS
Niveau 1 (habituellement 5-7 ans)
Tous les enfants : la durée est identifiée au chemin parcouru. La simultanéité des arrêts n’est pas
admise; les bonhommes n’ont pas pu s’arrêter ensemble puisque l’un d’entre eux est allé pius
loin.
Niveau 2 (habituellement 5-6 ans)
Certains enfants : ne comprennent ni la simultanéité ni l’égalité des durées, jugent la durée
inversement proportionnelle au chemin parcouru.
Certains enfants : comprennent la simultanéité mais pas l’égalité des durées; la durée étant
parfois proportionnelle à la vitesse parfois inversement proportionnelle à la vitesse.
Certains enfants : affirment l’égalité des durées mais nient la simultanéité des points d’arrivée.
Niveau 3 (habituellement 7 ans)
Tous les enfants : confondent encore le temporel et le spatial puis parviennent par tâtonnements à
des réponses correctes.
Niveau 4 (habituellement 8-9 ans):
Réponses immédiatement correctes : les enfants déduisent la simultanéité des arrêts de l’égalité
des durées synchrones et vice et versa.
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TEST DES IMAGES SÉQUENTIELLES
Identifier le développement des rapports au temps et à l’espace avant et après la présentation de la
série d’ateliers visant leur développement.
PRÉSENTATION DE LA TÂCHE
Première partie
La première partie se déroule en classe avec Fensemble des élèves. L’animatrice remet aux élèves
une grande feuille contenant huit carrés; les quatre premiers sont placés dans l’espace supérieur et
les quatre derniers sont placés dans l’espace inférieur. L’image suivante présente le résultat d’un
élève qui a placé correctement l’ensemble des images:
Elle remet également une série de huit images qui ont la même dimension que les carrés placés
sur la première feuille. Les images, de même que les carrés représentés sur la feuille, peuvent être
collés et décollés grâce aux bandes de velcro qui y sont apposées. La série présente des images
illustrant les différentes étapes qui sont vécues par un enfant de son réveil jusqu’à son arrivée
dans sa classe.
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L’animatrice explique aux enfants qu’ils doivent placer les images sur la feuille
Je t ‘ai donné une grande feuille et des images. Les images illustrent une petite histoire mais il est
impossible de la voir puisqu ‘elles sont toutes mélangées; elles ne sont pas en ordre. Vois-tu les
carrés dessinés sur la grande Je itille?
Tu vas placer chaque image sur un carré pour refaire Ï ‘histoire.
L ‘histoire doit commencer de ce côté, en haut de la feïtille (pointer sur la feuille, faire suivre les
élèves en leur demandant de pointer en même temps; leurs doigts suivent le trajet) pour friire toute
la ligne du haut. Puis elle continue sur la ligne du bas de côté et se termine dans ce carré.
Il faut respecter cette règle autrement les gens ne comprendront pas ton histoire. Lorsque tu as
terminé, tu lèves ta main etje vais venir te voir.
Deuxième partie
L’animatrice rencontre de façon individuelle cinq enfants pour approfondir les réponses
Explique-moi ce que tu as fait. Raconte-moi Ï ‘histoire que tti as construite.
Explique pourquoi cette image est la première.
Est-ce qui ‘une autre image aurait également pu être la première?
Cette image-là, est-ce que tut aurais pat la placer à cet endroit?
Comment savais-tu que celle-là devait être à cet endroit? (Ces deux questions peuvent être
utilisées pour plusieurs images).
Pour quelle raison cette image termine 1 ‘histoire?
Est—ce qut ‘une atttre image attrait pu terminer 1 ‘histoire?
LÔi
ANNEXE 5
Annexe 5
Images utilisées lors des ateliers d’apprentissage
284
Annexe 5
Images utiilsées tors des ateliers d’apprentissage
• Série d’images représentant des mouvements pour l’activité 3 de l’atelier 1
/
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Consultants EDU-Forme. (1990). EDU-forme. (affiches). Sainte-Foy: Consultants EDU
Forme.
• Série d’images utilisées représentant les poissons, pour l’activité 1 de l’atelier 2.
• — -
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Source:
Lousy, P. (1994). Le grand catalogue des poissons de mer. (p. 10, 11, 15, 23, 54, 60, 72).
Toulouse: Éditions MILAN.
28$
. Série d’images représentant les maftres de d’oeuvre de la magie.
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